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« L’espoir qui nous fait croire que l’horreur terrestre  
n’aura pas le dernier mot n’est assurément que  





« Contemplés des hauteurs de la raison,  
toute existence ressemble à une maladie pernicieuse,  










Le sujet de la présente étude est la violence scolaire, phénomène complexe et 
polysémique qui préoccupe légitimement le monde de l’éducation depuis plus de trente 
ans. À partir des analyses factorielles exploratoires, analyses de variance factorielle et 
finalement analyses multivariées de covariance, cette recherche vise plus précisément à 
dégager la relation entre le climat scolaire, le contexte scolaire et les différents rôles 
adoptés par les élèves du niveau secondaire lors d’une situation de violence scolaire.  
 
Les données de la présente étude ont été collectées par Michel Janosz et son équipe 
pendant l’année 2010, dans quatre établissements éducatifs provenant d’une commission 
scolaire de la grande région de Montréal. L’échantillon de départ est composé de 1750 
élèves qui fréquentent des classes ordinaires et spéciales du premier et deuxième cycle du 
secondaire âgés entre 10 et 18 ans. Pour fins d’analyse, deux petites écoles ainsi que les 
classes spéciales ont été retirées. Il demeure donc 1551 élèves dans l’échantillon initial 
analysé. 
 
Les résultats des analyses permettent de constater d’une part, la relation significative 
existante entre les dimensions du climat scolaire et l’adoption des différents rôles lors 
d’une situation de violence scolaire, les climats d’appartenance et de sécurité étant les 
plus importants, et d’autre part d’observer des différences dans les perceptions que les 
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The present study pertains to a complex and polysemic phenomenon that has preoccupied 
people working in the field of education since at least thirty years, that is, school 
violence. Using factor analysis, analysis of variance and multivariate analysis of 
covariance, this research aims at exploring specifically the relationship between school 
climate, school context and the various roles adopted by students at the high school level 
when they face a situation in which school violence in present. 
 
Data for this study were collected by Michel Janosz and his team in 2010, within four 
schools, all in the same school board of the Montreal region. The original sample 
comprises 1750 students who attend both standard special classes, between 10 and 18 
years of age. The analyses presented are based on a reduced sample where the special 
classes and the two small schools have been withdrawn. Therefore, the answers from 
1551 student s are used. 
 
The results show that first, there is a significant relationship between the various 
dimensions of school climate and the different roles adopted by students facing a 
situation in which violence is present, perceptions  of belonging and of security being the 
most important. Second, all things being equal, there are significant difference between 







Keywords: School violence, student witness, school climate, exploratory factor analysis, 






Table des matières 
 
Résumé ................................................................................................................................ i 
Abstract .............................................................................................................................. ii 
Liste de tableaux .............................................................................................................. vi 
Liste de graphiques ......................................................................................................... vii 
Remerciements ............................................................................................................... viii 
INTRODUCTION............................................................................................................. 1 
1.1 LA VIOLENCE DANS LA TRADITION SOCIOLOGIQUE ............................... 7 
1.1.2 NORMES ET VIOLENCE ............................................................................................. 8 
1.1.3 CIVILISATION ET VIOLENCE ..................................................................................... 8 
1.1.4 SOCIÉTÉ INDUSTRIELLE ET VIOLENCE ...................................................................... 9 
1.1.5 URBANISATION ET VIOLENCE ................................................................................ 10 
1.1.6 JEUNESSE ET VIOLENCE ......................................................................................... 12 
1.1.7 VIOLENCE SYMBOLIQUE ........................................................................................ 13 
1.1.8 RÉSUMÉ ................................................................................................................. 15 
1.2 VIOLENCE SCOLAIRE ......................................................................................... 17 
1.2.1 LA VIOLENCE SCOLAIRE DANS L’HISTOIRE............................................................. 17 
1.2.1.1 La violence scolaire dans le monde gréco-romain antique ........................... 18 
1.2.1.2 La violence scolaire dans l’école républicaine française du XIXe siècle ..... 20 
1.2.1.3 Violence scolaire dans les écoles publiques primaires du Québec du XIXe 
siècle .......................................................................................................................... 21 
1.2.2 QUAND LA RECHERCHE SOCIALE S’EST-ELLE  INTÉRESSÉE À LA VIOLENCE 
SCOLAIRE? ...................................................................................................................... 22 
1.2.3 COMMENT DÉFINIR LA VIOLENCE SCOLAIRE? ........................................................ 23 
1.2.3.1 Incivilités ....................................................................................................... 24 
1.2.3.2 Microviolences ............................................................................................... 26 
1.2.3.3 Bullying .......................................................................................................... 26 
1.2.3.4 Cyberbullying ................................................................................................ 29 
1.2.4 BULLYING OU VIOLENCE SCOLAIRE? ..................................................................... 31 
1.2.5 RÉSUMÉ ................................................................................................................. 32 
1.3 VICTIMISATION .................................................................................................... 34 
1.3.1 VICTIMISATION...................................................................................................... 34 
1.3.2 FACTEURS INDIVIDUELS ........................................................................................ 35 
1.3.3 FACTEURS EXTERNES ............................................................................................ 37 





1.3.5 RÉSUMÉ ................................................................................................................. 41 
2.1 LE CLIMAT SCOLAIRE ........................................................................................ 43 
2.1.1 QU’EST-CE QUE LE CLIMAT SCOLAIRE? .................................................................. 45 
2.1.2 VERS UNE DÉFINITION DU CLIMAT SCOLAIRE ......................................................... 48 
2.1.3 LE CLIMAT SCOLAIRE ET SES COMPOSANTES.......................................................... 51 
2.1.3.1 Le climat relationnel ...................................................................................... 53 
2.1.3.2 Le climat éducatif .......................................................................................... 53 
2.1.3.3 Le climat de sécurité ...................................................................................... 53 
2.1.3.4 Le climat de justice ........................................................................................ 54 
2.1.3.5 Le climat d’appartenance .............................................................................. 54 
2.1.4 INSTRUMENTS DE MESURE DU CLIMAT SCOLAIRE .................................................. 55 
2.1.5 RÉSUMÉ ................................................................................................................. 58 
3.1 RÔLE ......................................................................................................................... 60 
3.1.1 LA DYNAMIQUE DU GROUPE .................................................................................. 61 
3.1.2 TÉMOINS ............................................................................................................... 63 
3.1.3 AGRESSEUR ........................................................................................................... 66 
3.1.4 VICTIME. ............................................................................................................... 68 
3.1.5 RÉSUMÉ ................................................................................................................. 70 
4.1 PROBLÉMATIQUE................................................................................................. 72 
4.1.1 QUESTION DE RECHERCHE ..................................................................................... 73 
4.1.2 HYPOTHÈSES ......................................................................................................... 73 
4.2 MÉTHODOLOGIE .................................................................................................. 74 
4.2.1 L’ÉCHANTILLON .................................................................................................... 74 
4.2.2 INSTRUMENT DE MESURE ....................................................................................... 74 
4.2.3 STRATÉGIE D’ANALYSE ......................................................................................... 75 
5.1 RÉSULTATS ............................................................................................................. 77 
5.1.1 L’ANALYSE FACTORIELLE EXPLORATOIRE ........................................... 77 
5.1.2 ANALYSE DE CONSISTANCE INTERNE ..................................................................... 81 
5.2 ANOVA FACTORIELLE ........................................................................................ 83 
5.2.1 PERCEPTIONS DE LA VIOLENCE SCOLAIRE ET DU CLIMAT SCOLAIRE SELON LE 
NIVEAU SCOLAIRE ET L’ÉCOLE ....................................................................................... 83 
5.2.2 LES DONNÉES DESCRIPTIVES EN FONCTION DU NIVEAU SCOLAIRE ET DE L’ÉCOLE . 83 
5.3.1 COMPARAISON DES MOYENNES ENTRE LES PERCEPTIONS DE LA VIOLENCE SCOLAIRE 
EN FONCTION DE L’ÉCOLE ET DU NIVEAU SCOLAIRE ....................................................... 87 
5.3.1.1 Rôle d’agresseur ............................................................................................ 87 





5.3.1.3 Rôle de témoin ............................................................................................... 91 
5.3.1.4 Sentiment de crainte ...................................................................................... 93 
5.3.2 COMPARAISON DES MOYENNES ENTRE LES PERCEPTIONS SUR LE CLIMAT SCOLAIRE 
EN FONCTION DE L’ÉCOLE ET DU NIVEAU SCOLAIRE ....................................................... 95 
5.3.2.1 Sentiment d’appartenance ............................................................................. 95 
5.3.2.2 Sentiment de sécurité ..................................................................................... 97 
5.3.3.3 Relation élève-élève ....................................................................................... 99 
5.3.3.4 Relation élève-enseignant ............................................................................ 101 
5.3.3.5 Résume ......................................................................................................... 103 
5.5 MANCOVA ............................................................................................................. 105 
5.5 INFLUENCE DES VARIABLES LIÉES AU CLIMAT ET AU CONTEXTE SCOLAIRE SUR LA 
VIOLENCE SCOLAIRE ..................................................................................................... 105 
5.5.1 Influence des variables liées au climat scolaire sur la violence scolaire ...... 105 
5.5.2 Influence du contexte scolaire sur la violence scolaire .................................. 108 
5.5.3 Résumé ............................................................................................................ 112 
DISCUSSION ................................................................................................................ 114 
CONCLUSION ............................................................................................................. 119 


















Liste de tableaux 
 
Tableau 1 : Composition de l’échantillon par sexe et niveau scolaire ............................ 74 
Tableau 2 : Variance totale expliquée ............................................................................. 78 
Tableau 3 : Résultats finals des analyses factorielles questionnaire violence scolaire ... 79 
Tableau 4 : Matrice de corrélation factorielle ................................................................. 81 
Tableau 5 : Données descriptives (moyenne et écart-type) obtenue aux dimensions de la 
violence scolaire et climat scolaire selon le niveau scolaire et l’école ............................. 84 
Tableau 6 : Comparaison des moyennes (ANOVA) sur les perceptions de la violence 
scolaire et du climat scolaire selon l’école et le niveau scolaire ....................................... 87 
Tableau 7 : Valeur de F, degré de signification et taille de l’effet, variables associées à la 
violence scolaire, le climat scolaire, le niveau scolaire et l’école .................................. 106 
Tableau 8 : Moyennes marginales estimées du rôle d’agresseur, témoin et victime par 
école et niveau scolaire ................................................................................................... 109 
Tableau 9 : Moyennes marginales estimées du sentiment de crainte par école et niveau 













Liste de graphiques 
 
Graphique 1 : Variables liées à la violence scolaire par niveau scolaire (score) ............ 84 
Graphique 2 : Variables liées à la violence scolaire par école (score) ............................ 85 
Graphique 3 : Variables liées au climat scolaire par niveau scolaire (score) ................. 85 
Graphique 4 : Variables liées au climat scolaire par école (score) ................................. 86 
Graphique 5 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant au 
Rôle d’agresseur................................................................................................................ 88 
Graphique 6 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant au 
Rôle de victime ................................................................................................................. 90 
Graphique 7 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant au 
Rôle de témoin .................................................................................................................. 92 
Graphique 8 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant au 
Sentiment de crainte .......................................................................................................... 94 
Graphique 9 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant au 
Sentiment d’appartenance ................................................................................................. 96 
Graphique 10 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant au 
Sentiment de sécurité ........................................................................................................ 98 
Graphique 11 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant à la 
Relation élève-élève ........................................................................................................ 100 
Graphique 12 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant à la 
Relation élève-enseignant ............................................................................................... 102 
Graphique 13 : Moyenne marginale estimée rôle d’agresseur par niveau scolaire ...... 110 
Graphique 14 : Moyenne marginale estime rôle de témoin par niveau scolaire ........... 110 
Graphique 15 : Moyennes marginales estimées du sentiment de crainte par école et 










Je tiens d’abord à remercier ma directrice de recherche Claire Durand. Depuis notre 
première rencontre, elle a manifesté un soutien indéfectible à la réalisation de cette 
recherche. Par sa connaissance presque « encyclopédique » des méthodes quantitatives, 
elle a soulevé des questions et résolue des problèmes qui ont stimulé mon intérêt et ma 
réflexion. Ce mémoire n’aurait jamais vu le jour sans sa confiance, sa patience et sa 
générosité. Ce fut un grand privilège de travailler sous sa direction. 
 
Mes plus sincères remerciements vont également à mon codirecteur Michel Janosz, 
professeur titulaire de l’École de psychoéducation de l’Université de Montréal et 
Directeur du GRES1. Il a mis à notre disposition la banque de données ainsi que le 
questionnaire sur la violence scolaire analysé dans ce mémoire. Sa générosité, sa 
confiance et sa présence, à diverses étapes du processus de recherche, ont également 
enrichi ma formation.  
 
J’aimerais aussi signaler l’inestimable contribution de ma famille, surtout à mon père qui 
m’a encouragé tout à long de la réalisation de cette recherche. Un merci particulier à mon 
épouse Mei-Ling Li, qui a révisé, corrigé et commenté presque tous les chapitres. Je la 
remercie surtout de la grande patience dont elle a fait preuve toutes ces années. Je lui dois 
beaucoup, presque tout. Un merci à ma fille Matilda pour être une enfant exceptionnelle, 
toujours discrète, gentille et patiente avec le travail que faisait papa au lieu de jouer avec 
elle et son « blabla sans fin ». 
 
Finalement, je tiens à remercier au département de sociologie de l’Université de Montréal 
pour m’avoir accordé la bourse Marcel Rioux et à mes collèges Yves-Emmanuel Massé-
François et Xavier Brabant pour leurs commentaires toujours pertinents; quant aux 
faiblesses et erreurs, j’en suis, seul responsable. 
 
                                                          





L’objet de la présente étude est la violence scolaire, phénomène complexe et 
polysémique qui affecte une partie de la communauté scolaire. Relevée par les médias, la 
violence scolaire apparait devant la scène sociale comme un problème qui se manifeste 
de plusieurs manières et auquel les écoles et la communauté éducative en général ne 
peuvent pas échapper (Bowen et Desbiens, 2004).  
 
Sujet ultra médiatisé, la violence scolaire est une question politique sensible en matière 
de santé et d’éducation qui préoccupe légitimement le monde de l’éducation depuis plus 
de trente ans. Ainsi, des concepts comme l’intimidation, le harcèlement, la violence 
physique, la violence verbale, etc., s’incorporent au lexique courant tant des acteurs du 
système éducatif que des spécialistes de diverses disciplines. 
 
Au-delà de l'aspect médiatique, de nombreux travaux de recherche nationale et 
internationale ont été réalisés pour démontrer leur prévalence. Par exemple, « selon une 
étude de l’Organisation mondiale de la santé menée dans les milieux scolaires de 35 pays, 
40% des adolescents s’étaient battus, 38% avaient intimidé des pairs et 36% avaient été 
intimidés le mois précédent à la réalisation de l’étude »  (cité par Janosz et al., 2008). Des 
recherches comme celle-ci démontrent l’intérêt croissant de la communauté éducative et 
scientifique sur cette problématique. Cependant, cet intérêt ne va pas sans contradiction : 
au niveau comparatif, les fréquences de victimisation présentent de grandes différences 
entre elles, tant au niveau conceptuel que méthodologique (Blaya, 2006).  
 
Malgré cette polysémie, de nombreux outils et méthodologies visant à l’évaluer et la 
mesurer ont vu le jour. Une des méthodologies les plus employées est celle des enquêtes 
sur la violence scolaire (Paty, 2004, Debarbieux 2004a). 
 
La caractéristique principale de ce type d’enquêtes est l’utilisation des indicateurs de la 
violence scolaire et du climat scolaire. «Avec les travaux de l’Observatoire européen de 
la violence scolaire (OEVS), ce type d’enquêtes est alors devenu au moins en Europe, un 
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standard international » (Debarbieux, 2004a) En effet, l’OEVS a « réalisé de telles 
enquêtes dans plusieurs pays : en France, auprès de plus de 40 000 élèves, en Angleterre 
(N= 1672), en Allemagne, auprès d’environ 2000 élèves, en Espagne (N=1650) et en 
Belgique (N=1800) » (Debarbieux, 2004a). Actuellement, ce type d’enquête a été étendu 
au Brésil, à l’Argentine, au Mexique, au Chili et au Québec.   
 
En Amérique Latine, l’Observatoire argentin de la violence scolaire en 2005 a dévoilé la 
première étude nationale dans les écoles primaires et secondaires. Les résultats ont 
démontré que 39% des élèves du primaire et 34% des élèves du secondaire avaient subi 
des agressions physiques à l’intérieur de leurs écoles (Madriaza, 2008). Toujours en 
Argentine, et quelques années plus tard, la Faculté latino-américaine des sciences sociales 
(FLACSO-Argentina) en collaboration avec l’UNESCO ont réalisé une autre enquête. 
Les résultats ont démontré que 70% des répondants avaient eu connaissance de bagarres 
entre étudiants à l’intérieur de l’école et 9% ont estimé ces bagarres comme très 
fréquentes. Par ailleurs, 18% ont déclaré avoir été victimes de moqueries par rapport à 
leur condition physique, 16% avaient subi des commentaires désagréables en public et 
9% ont manifesté avoir été traités cruellement par d’autres élèves (D’Angelo et 
Fernández, 2011). 
 
Plus au nord, au Mexique, l’Institut national pour l’évaluation de l’éducation en 2007 a 
réalisé une étude où 18% des étudiants du primaire et 14% du secondaire ont déclaré 
avoir été victimes d’agressions physiques à l’intérieur de leurs écoles. Par ailleurs, 24% 
des élèves du primaire et 13% du secondaire déclarent avoir subi des moqueries de la part 
d’un autre élève (Aguilera, Muñoz et Orozco, 2007). 
 
Au Québec, avant les années 1980, il y avait peu d’intérêt pour la violence en milieu 
scolaire. En effet, il est difficile de trouver des recherches articulées autour de cette 
problématique, laquelle normalement, était associée à des situations d’indiscipline 
scolaire ou bien à la criminalité. Cependant, en 1984 le Conseil Supérieur de l’Éducation 
du Québec a réalisé une des premières recherches visant à décrire et à connaître les 
perceptions que les enfants du primaire ont sur ce sujet.   
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Un des aspects intéressants de cette enquête a été l’utilisation d’une des premières 
définitions de violence scolaire développée par le Centre de services sociaux du Québec 
en 1981 : « La violence se présente comme l’usage abusif d’un pouvoir (physique, 
hiérarchique, psychologique, moral, social) de façon ouverte ou camouflée, spontanée ou 
délibérée, motivée ou non, par un individu, un groupe ou une collectivité, par des moyens 
(physiques, verbaux, psychologiques, moraux, sociaux) servant à assurer la réponse à un 
besoin ou à un désir et qui porte préjudice à la personne d’autrui » (Conseil supérieur de 
l’éducation du Québec, 1984).  
 
À partir de cette étude, les chercheurs québécois ont remarqué que les enfants du primaire 
sont exposés à trois niveaux de violence. Le premier niveau correspond aux rapports de 
violence entre les enfants eux-mêmes (condisciples, voisins, frères et sœurs); le deuxième 
niveau se réfère aux rapports de violence entre les adultes et les enfants, ici 22% des 
enfants déclarent avoir vécu une situation violente avec un de ses parents [et] 10% d’eux 
avec un membre du personnel de l’école et le troisième niveau correspond aux rapports 
de violence en condition de témoin : face à la question si l’élève a connu des situations ou 
moments de violence, les garçons répondent affirmativement à 90%, tandis que les filles 
à 79% (Conseil supérieur de l’éducation du Québec, 1984). 
 
Cependant, depuis 1984, des efforts considérables ont été déployés par la communauté 
scientifique et professionnelle visant à développer tant des programmes d’intervention 
que des recherches (Desbiens et al., 2011). Un de ces efforts correspond au Groupe de 
recherche sur l’environnement scolaire (GRES) de l’Université de Montréal qui a mis en 
place une des plus ambitieuses recherches sur la violence scolaire : l’Enquête sur la 
violence dans les écoles publiques québécoises (ÉVEQ), étude qui a permis au cours des 
dernières années de réunir le plus important ensemble des données sur la violence 
scolaire au Québec (Beaulieu, 2007). Cette recherche a montré (entre d’autres résultats) 
que le principal rapport de violence scolaire est entre les élèves eux-mêmes. Également, 
elle a identifié quatre formes de violence scolaire présentes entre les élèves du primaire : 
les insultes (44%), les menaces (29%), le vol simple (20%) et les agressions physiques 
(20%). Cette étude a en autre observé qu’entre les étudiants de secondaire les formes de 
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violence les plus communes sont : les insultes (50%), les menaces (31%), le vol simple 
(33%) et les insultes de la part d’un membre du personnel de l’école (29%) (Janosz, 
Pascal, Bouthillier, 2009b). 
 
Un autre effort considérable a été déployé par l’Institut de la statistique du Québec qui a 
mené une étude sur les trajectoires de victimisation subies par des enfants de la 
maternelle à la deuxième année du primaire auprès de 2120 enfants. Les résultats 
montrent qu’entre 25% et 37% des enfants consultés déclarent « avoir été souvent 
victimes de comportements tels que se faire crier des noms, se faire pousser, frapper ou 
donner des coups de pied ou avoir les enfants de leur école sur leur dos » (Giguère et al., 
2011). Cette recherche démontre qu’il est également possible de trouver, même à ces 
niveaux des traces de comportements agressifs ou violents. 
 
Comme on peut le constater au terme de cet inventaire, la violence scolaire comme sujet 
d’étude retient depuis plus de trente ans l’attention de la recherche éducative. Nombre 
d’études reconnaissent et relèvent les multiples conséquences négatives qu’elle entraîne. 
Par exemple, certaines recherches suggèrent que les élèves victimes de violence scolaire 
peuvent développer des problèmes d’anxiété, de dépression ou de baisse d’estime de soi 
(Debarbieux, 2006), tandis que d’autres montrent que l’exposition prolongée aux 
situations violentes peut altérer les fonctions cognitives comme la mémoire, la capacité 
d’abstraction, etc. Ces problèmes ont une incidence directe la performance académique 
des élèves (Blaya, 2006), ce qui peut expliquer partiellement pourquoi certains élèves 
décrochent du système scolaire. 
 
Pendant plusieurs années, ce type d’argument a été la « norme » dans un nombre 
important d’études consacrées à la violence scolaire. Cependant, une partie importante de 
cette production scientifique est aujourd’hui mise en cause par une nouvelle génération 
de sociologues de l’éducation qui considèrent que l’étude de la violence scolaire demande 




Ainsi, un des aspects critiques remarqués par les sociologues de l’éducation est le 
manque de contextualisation culturelle et historique qui amène la plupart des recherches à 
présenter la violence scolaire comme un phénomène exclusif de la société actuelle 
(Vienne, 2009).  
 
Une autre critique est l’utilisation permanente des concepts empruntés de la psychiatrie 
ou de l’épidémiologie qui présentent la violence scolaire comme un problème à 
combattre ou comme un trouble à diagnostiquer et à prévenir, (Vienne, 2009) et non 
comme un phénomène à comprendre. 
 
Finalement, une proportion importante des recherches qui utilisent des techniques 
quantitatives comme cadre de référence méthodologique, présentent des catégories 
rigides qui à l’évidence démontrent une carence compréhensive importante qui se traduit 
normalement par un « décalage » entre les discours qu’ont les « experts » et les discours 
que les élèves ont sur la violence scolaire (Peña et Rivera, 2004; Vienne, 2009) 
 
L’objectif de ce mémoire n’est pas d’approfondir la critique aux études basées sur le 
cadre explicatif précédent, mais de se demander comment la sociologie peut-elle 
contribuer à comprendre la question de la violence scolaire?    
 
Une contribution significative (entre autres) pourrait ainsi être l’élaboration et la 
validation des dispositifs d’enquête qui permettant la description du phénomène dans 
toutes ses manifestations possibles.  
 
C’est dans cette logique que s’inscrit l’effort que Michel Janosz et son équipe ont réalisé 
dans l’élaboration d’un questionnaire sur la violence scolaire appliquée à un groupe de 
1750 élèves du niveau secondaire dans quatre écoles québécoises. Une des contributions 
les plus remarquables du questionnaire est l’incorporation de questions liées directement 
aux rôles que les élèves adoptent lors d’une situation de violence, ce qui permet à cet 
outil de sortir de l’opérationnalisation traditionnelle de la violence scolaire en incorporant 
la dynamique de groupe à l’analyse du phénomène.  
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La présente étude vise à connaître l’opinion et la perception que les élèves du secondaire 
ont sur la violence scolaire et leurs différentes représentations articulées autour de deux 
grandes dimensions : la violence scolaire et le climat scolaire.  
 
Plus spécifiquement, cette recherche vise à connaître la structure factorielle et la fiabilité 
du questionnaire développé par le GRES afin de savoir dans quelle mesure les 
dimensions ou facteurs sous-jacents de l’instrument se regroupent autour de la violence 
scolaire et le climat scolaire, et examiner ainsi dans quelle mesure les rôles adoptés par 
les élèves lors d’une situation de violence scolaire (victime, témoin ou agresseur) sont 
liés au climat scolaire et le contexte scolaire. 
 
Afin de surmonter la critique de manque de contextualisation culturelle et historique, le 
premier chapitre sera consacré à une analyse sociohistorique de la notion de violence à 
partir des travaux théoriques de certaines sociologues qui ont dédié une partie de leur 
production intellectuelle à l’étude de la violence en général.  
 
Également, dans cette première partie, la notion de violence scolaire sera abordée tant 
d’un point de vue historique qu’à partir de leurs différentes représentations (incivilités, 
microviolences, bullying, cyberbullying), décrites dans la littérature spécialisée. Enfin, on 
examinera la notion de victimisation (facteurs individuels, facteurs externes, facteurs liés 
à l’école). 
 
Le deuxième chapitre sera consacré à la révision du concept de climat scolaire à partir de 
leurs différentes composantes (relationnel, éducatif, justice, appartenance et sécurité), 
ainsi que la révision de quelques instruments de mesure utilisés par la recherche 
éducative. 
 
Dans le troisième chapitre, les différents rôles adoptés par les élèves lors d’une situation 
de violence seront abordés. Le quatrième présente la problématique, la question de 
recherche et le cadre méthodologique. Enfin, le cinquième montre les principaux résultats 
qui seront discutés dans la dernière partie. 
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1.1 La violence dans la tradition sociologique2 
 
Bien que la violence n’ait jamais constitué un domaine autonome d’enseignement ou de 
recherche à l’intérieur de la sociologie, elle a représenté depuis toujours une thématique 
d’intérêt sociologique (Presse, 2004; Journet, 2011; Crépon, 2005). Par exemple, la 
sociologie politique s’est intéressée au rôle de la violence dans les processus de 
changement politique et social, particulièrement dans ceux de type révolutionnaire, la 
sociologie des mouvements sociaux par la violence comme expression collective du 
conflit social et leur rôle dans les grèves, la sociologie de la famille par les situations de 
violence domestique et plus récemment, la sociologie de l’éducation s’est intéressée à la 
violence dans les écoles. Alors, chacun des champs d’intérêt sociologique a développé 
tant des méthodologies que des définitions conceptuelles qui rendent la notion de 
violence un concept surchargé de significations (Presse, 2004), et pourtant difficile à 
définir conceptuellement et opérationnellement. 
 
Malgré cette polysémie des notions et méthodes, dans la sociologie se distinguent au 
moins deux façons d’appréhender la violence. « La première prend comme objet d’étude 
la violence physique, ce que les statistiques judiciaires désignent par l’expression "crime 
contre les personnes" » (Bessette, 1982 cité par Crépon, 2005; Abdelmalek, 2005). La 
seconde, d’inspiration marxiste, « associe le processus de la domination sociale à une 
certaine forme de violence. Les travaux de Pierre Bourdieu [et Jean Claude Passeron] en 
constituent un des principaux exemples contemporains. Il s’agit d’une violence qualifiée 
de "symbolique" qui renvoie à l’imposition d’un arbitraire dans la sélection scolaire, 
professionnelle, politique et donc à une forme d’inégalité que légitiment les institutions 
représentantes de l’État » (Crépon, 2005). 
 
Dans les pages qui suivent, la notion de violence sera abordée d’un point de vue 
sociologique. L’objectif de ce point est de retracer certains aspects de la pensée de 
                                                          
2
 Ce chapitre est inspiré par les travaux de Sylvain Crépon (2005) Sociologie de la violence. Dans 
Psychologie de la violence, Bormans et Massat Dir. Levallois-Perret : Studyrama 
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quelques auteurs qui nous aideront à focaliser sur la violence comme un phénomène 
propre aux groupes humains. La sélection d’auteurs inclus dans cette révision est 
volontairement restrictive. Elle exclut les textes et articles des sociologues comme 
Simmel3, Marx4 , Dahrendorf5 ou Coser6, entre autres, qui ont consacré une partie 
importante de leurs travaux à étudier le rôle du conflit dans la société, concept très large 
et difficile à circonscrire dans un espace restreint comme celui-ci. 
 
1.1.2 Normes et violence 
 
La violence est un phénomène complexe difficile à définir, car elle possède une 
dimension relative et changeante liée au contexte social, culturel et idiosyncrasique de 
chaque société, c’est-à-dire que, les actes violents seront jugés par la société en fonction 
du système de normes et valeurs lesquels varient selon les époques et cultures (Duhamel-
Maples, 1996; La Goaziou, 2004; Blaya, 2006). Les actes violents s’évaluent 
généralement en fonction de la sanction ou punition accordée à l’agression. Ainsi, l’étude 
de la violence « permet par conséquent d’étudier les normes et valeurs sociales et leur 
traduction juridique au sein des sociétés» (Crépon, 2005). En effet, violence et norme 
forment un couple indissociable et dans ce sens, la violence renvoie à la notion de 
déviation sociale. « C’est dans cette perspective que s’inscrivent les travaux de [Michel 
Foucault et] Norbert Elias sur les évolutions historiques des manifestations de la violence 
physique en Occident » (Crépon, 2005). 
 
1.1.3 Civilisation et violence 
 
Parmi les sociologues qui ont étudié la violence et leurs différentes manifestations, se 
trouve Norbert Elias. Fortement inspirées par Max Weber, les recherches d’Elias ont 
montré qu’à travers le processus de civilisation, les situations de violence privée seront 
                                                          
3
 Simmel, G. (1968) The conflict in the modern culture, and others essays. N.Y., Teachers College Press 
4
 Marx, K.; Engels, F. (1976) L’idéologie allemande. Paris: Éditions sociales 
5
 Dahrendorf, R. (1972) Classes et conflits de classes dans la société industrielle. Paris : Mouton 
6
 Coser, L. (1982) Les fonctions du conflit social. Paris : Presses universitaires de France 
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chaque fois plus réglées par l’ensemble des normes imposées à travers l’usage de la 
violence légitime de l’État. 
 
Elias reconstitue l’histoire du processus de civilisation de l’Europe occidentale à partir de 
ce qu’il nomme comme « sociogenèse de l’État », processus dynamique qui expliquerait 
la naissance de l’État moderne à partir de « l’imposition progressive d’un double 
monopole royal: le monopole fiscal, [qui à l’époque féodale] monétarise les liens entre le 
souverain et les seigneurs et le monopole de la violence légitime, qui place dans les 
seules mains du roi la force militaire et la condition de toute pacification » (Heinch, 
1997). 
 
Elias démontre « comment dans la dynamique de l’Occident, l’État moderne s’est affirmé 
contre la féodalité en monopolisant la police, l’armée et la fiscalité (…) Cette 
monopolisation de la violence a abouti à une pacification des mœurs ou à une civilisation. 
Dans la civilisation des mœurs, Elias a retracé l’évolution progressive de la conduite en 
société : l’art de se tenir à table; de se moucher, de faire ses besoins…, sont autant de 
formes de comportement marquées par une retenue, un contrôle de soi, une maîtrise de 
ses pulsions sans cesse croissantes du XVIe au XXe siècle. (…) C’est là le début d’un 
processus d’auto contrôle des individus, qui sera progressivement étendu à l’ensemble 
des couches de la société, par l’éducation » (Bedin et Dortier, 2011). Ainsi, l’ « individu 
moderne » comme construction historique est obligé de modifier ses comportements à 
partir de la monopolisation étatique de la violence qui l’a amené à refouler ses pulsions 
violentes au sein de l’espace public (Bedin et Dortier, 2011; Heinch, 1997). 
 
1.1.4 Société industrielle et violence 
 
La monopolisation de la violence légitime par l’État a comme conséquence que dans les 
sociétés industrielles « toute recrudescence de la violence privée est désormais interprétée 
comme un dérèglement social » (Crépon, 2005). C’est ce que Durkheim a constaté à son 
époque. Il observait que les instances traditionnelles de socialisation comme la famille ou 
la religion avaient de moins en moins d’influence sur les individus, ce qui provoquait une 
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augmentation tant de l’individualisme que des crimes violents. « Selon lui en effet, les 
désirs des individus étaient infinis, ils doivent être régulés par une instance qui les 
dépasse et qu’ils reconnaissent comme légitime afin qu’elles les amènent à respecter les 
normes sociales, à accepter docilement la discipline collective » (Crépon, 2005). 
 
Ainsi, « la discipline est donc utile, non pas seulement dans l’intérêt de la société, et 
comme le moyen indispensable sans lequel il ne saurait y avoir de coopération régulière, 
mais dans l’intérêt même de l’individu. C’est par elle que nous apprenons cette 
modération du désir sans laquelle l’homme ne saurait être heureux. Et, par-là, elle 
contribue même, pour une large part, à former ce qu’il y a de plus essentiel en chacun de 
nous, je veux dire notre personnalité » (Durkheim, 1934, p :40). 
 
Motivé par l’instabilité chronique de la société industrielle à la fin du XIXe siècle, 
Durkheim se préoccupe par la remise en cause des valeurs traditionnelles provoquée par 
le processus de modernisation des sociétés. Il a démontré que la montée de 
l’individualisme comporte des dangers pour la société, dans la mesure qu’il s’installe 
comme une nouvelle morale laïque pouvant être transmise d’une génération à une autre à 
travers des institutions chaque fois moins fortes. En effet, le manque de valeurs entraîne, 
selon lui, une situation d’anomie qui empêche la régularisation des comportements 
humains et c’est dans ce contexte qu’il « observe une recrudescence des taux de 
criminalité, notamment violente, nombre d’individus [n’étant] plus soumis aux 
contraintes externes susceptibles de les empêcher de s’écarter des règles sociales et donc 
morales » (Crépon, 2005) 
 
1.1.5 Urbanisation et violence 
 
Pendant la fin du XIXe siècle et au début de XXe siècle, la ville de Chicago a connu de 
fortes vagues d’immigration et une urbanisation extrêmement rapide. L’insertion d’une 
population depuis peu rurale dans ces nouveaux cadres de vie a provoqué de sérieux 
problèmes de chômage, de pauvreté, de délinquance et une augmentation des crimes 
violents contre les personnes (Dufour, Fortin et Hamel, 1991). Ces tensions sociales ont 
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été expliquées par les sociologues de l’école de Chicago (au même sens que Durkheim) 
par la notion de « déréglementation de la vie sociale » (Crépon, 2005).  
 
Dans ce contexte d’urbanisation accélérée qui « voit des vagues d’immigrants sans travail 
s’entasser dans des quartiers insalubres et désertés par les institutions, où les familles se 
démunissent » (Crépon, 2005), semble avoir constitué un terreau fertile pour l’émergence 
de la délinquance juvénile et surtout par une augmentation des crimes violents contre les 
personnes, « mais également, [pour] la constitution des gangs [de rue] rivaux qui 
s’affrontent régulièrement entre eux » (Trasher, 1968 cité par Crépon, 2005). 
 
Les travaux de l’école de Chicago suggéraient à l’époque que les gangs de rue 
constitueraient une réponse plus ou moins organisée des jeunes démunis face à la 
pauvreté, à la marginalisation et aux changements sociaux rapides (Brotherton, 2008, cité 
par Guay et Couture-Poulin, 2012), caractérisée principalement par un affaiblissement 
des liens sociaux avec le groupe majoritaire (société), ses institutions et normes. Malgré 
tout, les gangs de rue constituent des espaces de socialisation en développant une culture 
« parallèle » qui se superpose à la culture dominante en substituant les rôles, les statuts, 
les valeurs et les normes, mais pourtant avec leurs propres formes de « contrôle social » 
(Crépon, 2005). Cette culture parallèle signifie, l’accession aux grands idéaux sociaux par 
des moyens distincts aux voies traditionnelles d’intégration sociale. D’ailleurs, cette 
culture parallèle est fondée par les mêmes valeurs dominantes : recherche de pouvoir et 
de prestige, possession et étalage de biens matériels et compétition (Esterle-Hebidel, 
1997, cité par Guay et Couture-Poulin, 2012). Finalement, les pratiques collectives de la 
violence marquées par une rupture avec le système normatif dominant permettent le 
développement d’un type de socialisation alternative (Crépon, 2005). 
 
Tant les travaux de Durkheim que ceux des sociologues de l’école de Chicago offrent 
quelques éléments de ressemblance. Tous les deux ont remarqué un double lien entre 
l’anomie d’une part, la délinquance et la violence de l’autre. Pour Durkheim, 
l’affaiblissement de l’intériorisation des normes provoque directement un excès de 
déviance et de marginalité. Pour les sociologues de l’école de Chicago, la désorganisation 
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sociale entraîne des relations spontanées de formation des bandes de jeunes (Dubet, 
1992). 
 
1.1.6 Jeunesse et violence 
 
Dès les années 1950, nombreux sont les travaux sur les cultures juvéniles, les 
mécanismes de socialisation des enfants des classes défavorisées, la délinquance et la 
recrudescence de la violence. Le sociologue américain Talcott Parsons apporte une 
nouvelle explication. « Pour lui, la jeunesse se manifeste comme "un mode de vie qui 
résulte de tensions avec les adultes" caractérisée par l’incertitude et l’indétermination. Le 
risque d’anomie est important, et les jeunes réagissent souvent par l’adoption d’une 
culture juvénile relativement différenciée » (Roche, 2007), comprenant un système 
distinct de relations sociales et de comportements. 
 
Ainsi pour Parsons, la constitution des bandes de jeunes délinquants répond à un malaise 
de l’identité masculine qui traverse la société américaine des années 1950. « Dans une 
société où le père reste absent du foyer le plus clair du temps, les jeunes garçons 
éprouvent des difficultés à s’identifier à leur rôle masculin. Se regroupant alors en 
bandes, ils cultivent une exacerbation des signes de la virilité, rejetant tout ce qui 
caractérise, selon eux, le sexe "faible". C’est ainsi qu’ils se livrent à des actes violents 
symbolisant un éloignement de l’univers féminin et trahissant ce que Parsons appelle une  
"masculinité compulsive" » (Parsons, 1954 cité par Crépon, 2005). 
 
Plus récemment, un nombre important de recherches visant à expliquer le comportement 
violent des jeunes ont été développées. Certaines d’entre elles suggèrent par exemple, que 
l’exposition permanente à des émissions de télévision violentes et agressives, combinées 
à l’utilisation prolongée des vidéo-jeux, peut avoir un effet sur les comportements des 
individus. « D’autres expliquent les comportements violents comme une réaction face à 
un climat raciste auquel est confrontée une partie de la jeunesse issue de l’immigration, 
de surcroît fréquemment victime de violences policières. Ces deux derniers facteurs ne 
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feraient que susciter la haine et la rancœur et alimenteraient un sentiment de révolte se 
traduisant par des passages à l’acte violent » (Mucchielli, 2002 cité par Crépon, 2005). 
 
1.1.7 Violence symbolique 
 
Inscrit dans le contexte historique précis des transformations sociales et culturelles des 
années 1960, la notion de violence symbolique constitue un effort pour comprendre et 
conceptualiser la thématique des classes en l’adaptant aux problématiques 
contemporaines de la reproduction des inégalités sociales liées au système scolaire 
largement dénoncé par les pédagogues et sociologues de l’éducation (Crépon, 2005). En 
effet, l’institution scolaire non seulement reproduit les inégalités extérieures, mais elle en 
fabrique une nouvelle forme : les inégalités scolaires, distorsion entre le capital culturel 
familial et les demandes culturelles de l’école qui sont celles des classes dominantes 
(Baudelot et Establet, 1970 cité par Blaya, 2006). 
 
Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron soulignent notamment dans « La reproduction » 
la force de la violence symbolique « définie comme pouvoir qui parvient à imposer des 
significations et à les imposer comme légitimes en dissimulant les rapports de force qui 
sont au fondement de sa force, exercé par l’institution scolaire sur les élèves notamment 
sur ceux dont les valeurs et les pratiques sont les plus éloignées des attentes » (Carra et 
Van Zanten, 2011). Ainsi, l’imposition de ces choix culturels (et souvent implicites) 
permet à ceux qui les édictent de maintenir ou de renforcer leur pouvoir. La violence 
symbolique est légitimée par le recours à l’idéologie, élément fondamental de la 
reproduction des inégalités sociales (Alpe et al., 2005). 
 
Cette imposition culturelle s’instaure par le biais du processus d’instruction par 
l’entremise de « l’action pédagogique » : « toute action pédagogique est objectivement 
une violence symbolique en tant qu’imposition, par un pouvoir arbitraire, d’un arbitraire 
culturel » (Bourdieu et Passeron, 1970), qui permet à certains groupes sociaux (ceux qui 
maitrisent le champ culturel) d’imposer à tous leurs propres choix, leurs propres 
représentations sociales (Alpe et al., 2005).  
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L’action pédagogique repose sur la notion d’autorité pédagogique. Les élèves doivent 
accepter que l’enseignant (qui exerce l’action pédagogique) possède de l’autorité pour 
imposer les matières et les contenus à étudier.  
 
Le principe fondateur de la théorie de Bourdieu et Passeron peut se résumer ainsi : « tout 
pouvoir de violence symbolique ajoute sa force propre aux rapports de force qui lui ont 
permis de se manifester comme tel. La violence en général peut s’exprimer en effet sous 
la forme de la contrainte physique ou celle de la contrainte morale. Le pouvoir qui 
parvient à s’affirmer en se passant de la première et en usant de la seconde bénéficie 
d’une sorte de "plus-value" symbolique, la légitimation de l’arbitraire qu’il impose. En 
d’autres mots, la violence symbolique permet l’institutionnalisation des rapports de force 
méconnus, grâce à elle, dans leur nudité crue » (Van Haecht, 2006). 
 
Ainsi, l’axiome principal de la violence symbolique repose sur le fait de la 
méconnaissance. La force de la violence symbolique vient de la méconnaissance de la 
violence qu’elle exerce, « le pouvoir symbolique étant en mesure de se faire reconnaitre, 
d’obtenir la reconnaissance, tout en se faisant méconnaître dans sa vérité de pouvoir, de 
violence arbitraire. Par exemple, le professeur de français qui inscrit à la marge d’une 
copie la notation  " brillant " ou bien " lourd " opère un geste qui renvoie à une hiérarchie 
sociale –le détenteur de capital culturel étant jugé " brillant " quand celui qui en est 
dépossédé se fera montrer " lourdeurs "-, mais qui sera reconnu par l’élève en tant que 
jugement portant sur sa compétence individuelle en français et méconnu en tant 
qu’expression  d’une domination sociale » (Chevallier et Chauviré, 2010) qui exclut les 
plus culturellement démunis. Ainsi, l’école ne faisant alors que perpétuer une domination 
sociale qui lui préexiste (Crépon, 2005).  
 
Si la thèse que Bourdieu et Passeron proposent est juste, il s’agit d’une véritable violence 
que subissent les enfants des classes dominées qui doivent non seulement accepter d’être 
exclus, mais encore s’en attribuer la responsabilité, admettre la légitimité de leur propre 
rejet, au motif qu’ils n’ont pas de « goût », le « don », le « mérite » (Delas et Milly, 
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2009), perpétuant ainsi le processus de reproduction des inégalités sociales à travers la 




Après ce bref parcours sociohistorique, on peut constater que la violence, comme notion 
théorique, toujours a représenté une thématique d’intérêt pour la sociologie où se 
distinguent au moins deux façons de l’appréhender, la première prenant la violence 
physique comme objet d’étude, ce qui permet de mettre en lumière les normes et valeurs 
propres de chaque société. En effet, violence et norme forment un couple indissociable 
qui renvoie à la notion de déviation sociale. 
 
Dans cette perspective s’inscrivent les travaux des sociologues comme Michel Foucault 
et Norbert Élias qui ont démontré comment, dans le processus de civilisation des sociétés 
occidentales, les situations de violence sont réglées par l’ensemble des normes imposées 
à travers l’usage monopolique de la violence légitime de par l’État en obligeant les 
individus à modifier leurs comportements en réprimant leurs pulsions de violence au sein 
de l’espace public. 
 
Cependant, Durkheim a observé que la monopolisation de la violence légitime de l’État a 
comme conséquence dans les sociétés industrielles une recrudescence de la violence 
provoquée principalement  par la perte d’influence sur les individus des instances de 
socialisation traditionnelles comme la famille ou la religion, en augmentant tant 
l’individualisme qui s’installe comme une nouvelle morale laïque transmise d’une 
génération à une autre et ce, à travers des institutions chaque fois moins fortes. Une 
analyse semblable a été réalisée par l’école de Chicago pour expliquer les recrudescences 
de violence dans les quartiers défavorisés de Chicago des années 1930. Effectivement, 
tant Durkheim que les sociologues de l’école de Chicago remarquent un double lien entre 




Finalement on a vu dans ce chapitre comment la sociologie a fait de la violence un 
concept critique qui a permis de mettre en perspective le processus de domination sociale 
et culturelle légitimé par les institutions sociales, mais particulièrement par l’institution 
scolaire. « Elle part du principe que les institutions chargées de réguler la vie sociale ne 
font que légitimer les inégalités et donc un processus de domination entre les individus ou 
les groupes sociaux. C’est cette violence symbolique qui permet de mettre en lumière des 
aspects non directement liés à la question de la violence en tant que telle » (Crépon, 
2005), mais qui apparait comme légitime aux yeux de la classe dominée. 
 
Comme on a vu au terme de ce chapitre, Bourdieu et Passeron ont été les précurseurs en 
termes explicatifs de la violence en milieu scolaire en s’intéressant aux modèles de 
domination et reproduction des inégalités. Cela dit, à quel type spécifique de violence se 
référent les chercheurs et praticiens des différentes disciplines quand ils parlent de 


















1.2 Violence scolaire 
 
Le premier constat est que dans la littérature spécifique, il existe plusieurs définitions de 
la violence scolaire. En effet, depuis plus de trente ans les chercheurs de diverses 
disciplines ont subsumé les divers comportements agressifs et violents qui ont eu lieu à 
l’intérieur des écoles sous la rubrique de violence scolaire. Généralement, ce terme inclut 
de nombreuses réactions lesquelles varient en intensité (ou gravité) et fréquence, mais qui 
désignent le même problème. Ainsi, le bullying, les agressions verbales, l’intimidation, le 
harcèlement, le vandalisme, les bagarres, les châtiments corporels ou des agressions 
physiques ou verbales de l’équipe de l’école envers les élèves ou à l’inverse, le 
harcèlement sexuel, les agressions motivées par caractéristiques de type ethnique, sexuel 
ou physique sont normalement considérées dans cette même catégorie (Benbenishty et 
Astor, 2005). Cependant, plusieurs des imputations sur la violence scolaire sont 
fréquemment dénoncées, mais très peu démontrées empiriquement, ce qui rend encore 
difficile la comparaison entre les diverses et multiples manifestations. 
 
Sans prétendre fournir une définition finale et univoque de la violence scolaire, on 
présente ensuite une révision générale des termes les plus fréquemment utilisés dans le 
domaine de la recherche éducative et dans d’autres disciplines des sciences humaines 
comme la sociologie et la psychologie.  
 
Cependant, et avant d’entrer dans le domaine des définitions, à notre avis, un tel sujet 
demande au moins, une première approche de type historique qui permettra de mettre en 
perspective la complexité de ce phénomène.  
 
1.2.1 La violence scolaire dans l’histoire 
 
Pour la plupart des historiens, la violence a été depuis très longtemps présente dans les 
institutions éducatives à travers les âges et les aires de civilisation (Verger, 2008; Legras, 
2008). Cependant, la violence scolaire apparait aujourd’hui comme une source de 
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préoccupation permanente des acteurs du système éducatif, due au sentiment croissant de 
violence et d’insécurité alimentée par les médias et certaines recherches qui s’efforcent 
de montrer une école plus violente que les écoles d’antan. Mais « pourrait-on affirmer, 
par exemple, que l’école d’aujourd’hui est moins violente que celle d’hier? » (Verger, 
2008, Debarbieux, 1990; Paty, 2004).  
1.2.1.1 La violence scolaire dans le monde gréco-romain antique 
 
Bernard Legras (2008), dans un article publié dans la Revue française d’Histoire de 
l’éducation consacré au sujet de la violence scolaire dans l’histoire, a démontré que la 
violence était présente dans le contexte scolaire depuis très longtemps, plus 
spécifiquement depuis le monde antique gréco-romain où les châtiments et punitions 
corporelles étaient pratiques pédagogiques socialement répandues et acceptées :  
 
 « Les violences physiques infligées aux élèves sont du seul 
ressort du maître, sous le contrôle des parents qui lui versent 
des honoraires. Les corrections infligées par le maître d’école 
sont des coups de sandales, des coups de bâton et des claques. 
Un auteur d’épigrammes du premier siècle avant notre ère, 
Phanias, atteste que les coups peuvent être administrés à l’école 
à l’aide de sandales, les deux autres instruments pédagogiques 
étaient la férule (narthêx) –l’ "arme de chevet" du maitre- et un 
"épervier" (kikos) bien arrondi, dans lequel il faut sans doute 
voir une sorte de carcan fait de bois flexible. Le témoignage 
littéraire le plus saisissant sur l’utilisation du fouet est fourni, 
pour Hérondas, un auteur alexandrin de saynètes, les 
Mimiambes, dans la première moitié du IIIe siècle avant J.-C., 
qui décrit une scène de violence scolaire dans le Maître d’école 
(Didaskalos Mimiambe III). Le maître Lampriskos, menace ainsi 
l’élève Kottalos, qui est fainéant et fait l’école buissonnière : 
 " je vais te rendre plus modeste qu’une jeune fille, sage à ne 
pas lever de terre un fétu, si c’est là ton goût. Où est le cuir dur, 
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ma queue de bœuf dont je bats les réfractaires, ceux qui sont mis 
aux fers? Qu’on me la mette en mains avant que ma colère 
éclate" »  (Legras, 2008 p.22-23). 
 
Alors, cet extrait décrit un type de violence physique (châtiments corporels) exercé par 
des adultes envers des enfants dans le monde antique, cependant, les enseignants de 
l’école grecque et romaine étaient aussi victimes de violence de la part de leurs élèves : 
 
« Mais  aujourd’hui un marmot qui n’a pas sept ans, si on le 
touche du bout des doigts, aussitôt il vous fend la tête de son 
précepteur avec sa tablette. Va-t-on réclamer auprès du père, le 
père ne manque pas de dire à son garçon : "tu es bien de notre 
sang, et tant que tu sauras te défendre contre les injures, tu le 
resteras". Et l’on menace le précepteur : "Dis donc, vieil 
imbécile, ne t’avise pas de toucher à cet enfant, parce qu’il a 
montré du cœur". Le précepteur ainsi bafoué s’en va, la tête 
entortillée dans un linge huile, comme une lanterne. Et le 
tribunal se sépare sur cette belle sentence. Comment un 
précepteur peut-il garder quelque autorité, s’il est lui-même le 
premier battu? » (Legras, 2008 p.27). 
 
Quant à la violence entre étudiants, non seulement elle a toujours existé, mais encore elle 
était dans une certaine mesure valorisée dans le monde antique :  
 
« Les violences entre étudiants sont connues grâce au 
témoignage de Libanios. Elles relèvent à la fois de rivalités 
entre bandes et du bizutage. Dans son autobiographie (Discours 
1, 19), le sophiste d’Antioche du IVe siècle de notre ère 
mentionne les affrontements entre étudiants soucieux de 
"promouvoir le prestige" de leur maître, les combats se livrent 
en pleine Athènes les équipes d’étudiants, les matraques, les 
 20 
 
couteaux et les pierres et les blessures, et les procès qui 
s’ensuivent, les plaidoiries et les jugements sur prévues. Les 
étudiants arrivés en Attique par les ports di Pirée ou de Sounion 
sont enlevés pour subir de mauvais traitements. Libanios lui-
même fut enfermé "dans un tonneau" avant de rencontrer le 
maître qu’il était venu trouver à Athènes » (Legras, 2008 p.29). 
 
1.2.1.2 La violence scolaire dans l’école républicaine française du XIXe 
siècle 
 
Bien que des châtiments corporels et l’utilisation de la force physique comme méthode 
pédagogique et punitive fussent une pratique courante dans l’école gréco-romaine, il est 
également possible de trouver ces mêmes pratiques dans les écoles publiques primaires 
du XIXe et XXe siècle dans la France des lumières et rousseauisme. Jérôme Krop (2008) 
à partir de l’étude des dossiers des instituteurs et institutrices ayant commencé à 
enseigner dans la Seine entre 1870 et 1886 a montré comment les punitions corporelles 
infligées par les enseignants à ses élèves n’étaient pas une chose anecdotique, par contre, 
leur fréquence atteste qu’il s’agissait d’une pratique courante. Cependant, à cause de cette 
pratique, l’école doit faire face à un refus croissant des abus qui se concrétisaient dans 
des nombreuses plaintes que l’école ne peut pas laisser sans réponse. Ainsi, « les plaintes 
pour recours à des punitions corporelles ou pour fait de brutalité envers les élèves 
constituent, qu’elles soient fondées ou non, le premier motif des enquêtes des inspecteurs 
primaires » (Krop, 2008).  
 
Une forme « d’évaluer» et hiérarchiser la gravité de la punition était la trace que le 
châtiment laissait sur le corps des élèves. Ainsi, la « trace constituait une preuve 
susceptible de justifier la plainte » (Krop, 2008), plainte qui devient naturellement plus 
agressive dans la mesure que les punitions corporelles sont plus graves en laissant des 
marques plus visibles (Krop, 2008). Malgré la brutalité des punitions, ce type de 




Alors, bien que les punitions corporelles restent très fréquentes dans le monde antique 
gréco-latin et dans la France du XIXe siècle, au Québec de la même époque, les 
châtiments corporels étaient autorisés aussi dans la plupart des écoles publiques 
primaires. 
 
1.2.1.3 Violence scolaire dans les écoles publiques primaires du Québec 
du XIXe siècle 
 
Jean-Pierre Charland (1996), à travers l’analyse des divers documents historiques et 
légaux,  examine comment le processus de moralisation et pacification de la société, qui 
se réalise à travers de l’instruction publique, implique un ensemble de mécanismes de 
contrôle des comportements des instituteurs et institutrices des écoles publiques 
québécoises, mécanismes de contrôle qui selon lui « n’ont rien à envier à celles des 
entreprises manufacturières » (Charland, 1996). Bien que leur sujet est différent, à travers 
sa recherche se démontre comment le recours à des punitions et châtiments corporels est 
une composante importante de ce mécanisme de contrôle, lesquels sont autorisés dans la 
plupart des écoles publiques (Charland, 1996).   
 
Quant à l’évaluation de la punition, la ligne qui sépare le « juste » du brutal est encore les 
traces que le châtiment laisse sur le corps des enfants. À ce sujet Charland écrit : 
 
« En effet, si les punitions corporelles sont admises, on, 
s’inquiète qu’elles puissent être exagérées : par exemple, elles 
ne devraient pas blesser ou laisser des marques durables. L’un 
des arguments qui reviennent sans cesse, c’est le retour des 
enfants en classe dans les jours qui suivent la punition. Cela 
signifie évidemment que le puni n’est pas trop amoché pour 
pouvoir fréquenter l’école. Mais surtout, si les parents le 
laissent retourner en classe, c’est qu’ils ne croient pas que leur 
enfant sera en danger avec l’institutrice ou l’instituteur 
fouettard. En fait, le parent qui porte plainte devrait avoir retiré 
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ses enfants de l’école pour avoir quelque crédibilité de 
l’enquête» (Charland, 1996, p. 205).   
 
Cet aperçu général nous a montré comment historiquement la violence a été depuis très 
longtemps présente dans les institutions scolaires où le recours aux châtiments et 
punitions corporels étaient partie des pratiques pédagogiques courantes et socialement 
acceptées, alors, bien que l’usage de punitions corporelles était fréquent, elle était le reflet 
aussi des pratiques encore largement employées par les familles à cette époque (Krop, 
2008) où la norme s’imposait avec rigueur et sévérité. Cependant, les normes évoluent 
avec l’histoire donc, les normes considérées autrefois comme évidentes ne le sont plus. 
Pourtant une réflexion sérieuse de la violence scolaire doit nécessairement considérer ces 
éléments d’évolution historique. 
 
1.2.2 Quand la recherche sociale s’est-elle  intéressée à la violence 
scolaire? 
 
La violence scolaire est un phénomène qui à partir des années 1970 commence à être 
présent dans les agendas politiques et de recherche aux États-Unis et en Europe.  
 
Carra et Faggianelli (2003) distinguent au moins deux périodes historiques : Les 
décennies 1970-80 où les travaux consacrés à ce sujet sont rares et le début des années 
1990, où la violence scolaire constitue le thème central de plusieurs études. Ainsi, depuis 
son apparition au début des années 1990, la violence scolaire active périodiquement les 
discours politiques et législatifs dans plusieurs pays occidentaux. Instituée comme un 
véritable problème social, « la violence scolaire appelle à la mise en place de batteries 
légales et réglementaires présentées comme plans de lutte nationale » (Faggianelli et 
Carra, 2010). 
      
La montée de la violence scolaire coïncide en une certaine mesure avec l’augmentation 
de la violence juvénile. En effet, à cette époque, la jeunesse est présentée par les médias 
comme un acteur important de production d’insécurité et de violence et comme « le » 
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phénomène en expansion. Carra et Faggianelli (2003) distinguent au moins trois 
explications possibles pour ce phénomène: les transformations des structures familiales, 
le développement d’une culture de la violence et l’accroissement de la proportion 
d’élèves d’origine étrangère dans les écoles européennes des années 1990. 
 
1.2.3 Comment définir la violence scolaire? 
 
Comme il a déjà été mentionné, la construction analytique du concept de violence est une 
opération très complexe due principalement au fait qu’elle appartient à une catégorie 
socialement construite et qui pourtant n’a pas un sens unique. Ainsi, distinguer entre 
violence objective et symbolique est pratiquement impossible (Vienne, 2009). Alors, par 
rapport à la violence scolaire, certains auteurs suggèrent qu’une partie importante de la 
discussion conceptuelle ressemble à une « pyramide érigée sur sa pointe plutôt que sur sa 
base, car la question de la définition de l’objet "violence" y est peu problématisée » 
(Vienne, 2009) pourtant, la plupart des imputations sur la violence scolaire sont 
fréquemment affirmées, mais rarement démontrées empiriquement (D’Angelo et 
Férnandez, 2011; Bowen et Desbiens, 2004).  
 
Malgré ces obstacles, le processus de construction de la violence scolaire comme objet 
d’étude demande d’être encadré sous certains paramètres ou définitions communes. 
Alors, comme définir la violence scolaire?  
 
Le Center for the Prevention of School Violence la définit comme « tout comportement 
qui viole la mission éducative ou le climat de respect d'une école ou qui compromet 
l'intention de l'école d’être exempte d'agression contre les personnes ou la propriété, de 
drogues, d’armes, de perturbations, et de désordre. La violence à l’école réfère alors au 
non-respect des règles scolaires et sociales régulant les interactions entre les membres 
d’une communauté et pouvant affecter le climat d’apprentissage dans lequel les élèves 




Éric Debarbieux, un des principaux théoriciens français de la violence scolaire l’a défini 
comme « une désorganisation brutale ou continue d’un système personnel, collectif ou 
social se traduisant par une perte d’intégrité qui peut être physique, psychique ou 
matérielle » (Beaulieu, 2007). 
 
Finalement au Québec, le Ministère de l’Éducation et Loisirs dans les années 1990 a 
définit la violence scolaire comme « l’usage d’un pouvoir (physique, hiérarchique, 
psychologique, morale ou social) de façon ouverte ou camouflée, spontanée ou délibérée, 
motivé ou non par un individu, un groupe ou une collectivité via ses comportements ou 
ses structures qui a pour effet de contraindre ou détruire, partiellement ou totalement, par 
moyens physiques, psychologiques, moraux ou sociaux servant à assurer la réponse à un 
besoin ou à un désir et qui porte préjudice à la personne d’autrui » (Daniel, Doudin et 
Pons, 2005; Beaulieu, 2007). 
 
Tel que mentionné précédemment, depuis plus de trente ans, les chercheurs de diverses 
disciplines ont expliqué les divers comportements agressifs et violents qui ont eu lieu à 
l’intérieur des écoles sous la rubrique de violence scolaire. Cependant, depuis les années 
1990 d’autres définitions se sont introduites pour décrire dans un sens plus ample la 
violence en milieu scolaire : incivilités, microviolences, bullying, cyber-bullying et 
harcèlement. 
 
1.2.3.1 Incivilités  
 
L’incivilité est un concept d’origine criminologique normalement utilisé pour décrire 
l’ensemble des comportements de type « antisocial » ou déviants associés aux désordres 
sociaux propres de la violence urbaine, par exemple : la dégradation de locaux 
commerciaux, le bris de vitres ou la destruction immobilière publique ou privée, etc. Des 
actes déviants qui révèlent un conflit avec la norme, une confrontation entre deux mondes 
différents (Carra, 2004). « L’usage de la notion d’incivilité est devenu populaire par le 
texte " la vitre brisée" publié en 1982 dans la revue Atlantic Monthly par Wilson & 
Kellings. Cet article paru en France dans les Cahiers français de la sécurité intérieure en 
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1994, montre que chaque fois que ces petits délits sont ignorés, engendre un sentiment 
d’abandon et perte de protection sociale de la part des autorités dans le processus de 
"décadence urbaine" mettant en cause la "civilisation des mœurs" » (Blaya, 2006). Quant 
à l’incivilité scolaire, il s’agit des petits désordres, de chahuts, de refus de coopérer, des 
insolences, de l’impolitesse, des paroles blessantes (Blaya, 2006). En d’autres mots, les 
manquements au code de conduite établi par les équipes éducatives ou des difficultés 
relationnelles (Galand et al., 2004 cité par Joing, 2012), comportements largement 
répandus dans le monde scolaire (Joing, 2012; Blaya, 2006). 
 
« Ce ne sont pas nécessairement des comportements illégaux, au sens juridique, mais 
d’infractions à l’ordre conçu, rencontrés dans la vie quotidienne » (Blaya, 2006) de façon 
répétitive, ce qui répercute négativement sur le sentiment d’insécurité et dans le climat 
scolaire en faisant de l’établissement un lieu non sécuritaire, puisque normalement les 
incivilités se développent dans des contextes où le manque de normes et règles est 
évident (Carra et Faggianelli, 2003).  
 
Quant à la notion d’incivilité, le politologue français Sébastian Roché dans le cadre de 
ses travaux sur le sentiment d’insécurité, la regroupe en quatre catégories : la dégradation 
et le vandalisme; le manque de courtoisie et les insultes; les conflits autour du bruit, les 
comportements perturbateurs et l’occupation de l’espace (Blaya, 2006; Beaulieu, 2007; 
Vienne, 2006). 
 
Bien que la notion d’incivilité est normalement acceptée par une partie importante de 
chercheurs, elle ne va pas sans contradiction. En effet, certains d’entre eux soulignent le 
danger d’une « surqualification des désordres scolaires » (Blaya, 2006), et d’autres 
comme « Wacquant qui dénonce la criminalisation de comportements ordinaires » 
(Blaya, 2006). Ainsi, « sortir du cours sans en demander l’autorisation pour aller boire un 
soda et bavarder avec les copains, recevoir un appel téléphonique en classe, ou écouter 
son walkman au cours, sont autant d’opérations perçues par les enseignants comme des 
provocations délibérées, des défis qui leur sont adressés et que l’on recouvre couramment 




Bien que l’incivilité comme concept soit contestable, pour une partie importante de la 
recherche spécialisée il rend assez bien compte de la prévalence des microviolences à 




À la notion d’incivilité s’ajoute celle de microviolences, expression utilisée pour 
souligner que lorsqu’on parle de violence scolaire, il faut bien prendre compte des 
violences mineures et des gestes d’incivilités, d’indiscipline,  des comportements 
perturbateurs et non coopératifs, dont sa caractéristique principale est la répétition 
systématique à travers le temps, et qui affectent négativement l’atmosphère de la classe et 
par conséquent le climat scolaire, en augmentant considérablement le sentiment 
d’insécurité et abandon à l’intérieur des écoles (Debarbieux, 2004a; Blaya, 2006). Elles 
relèvent surtout d’un malaise relationnel, faits de petites tensions quotidiennes entre 
personnes ou groupes de personnes se côtoyant dans l’espace scolaire.  
 
Par ailleurs, ces microviolences peuvent devenir ainsi un facteur important de stress et de 
frustration chez les enseignants, car ces comportements empêchent d’atteindre les 





Le terme « bullying » est utilisé dans la littérature anglo-saxonne pour décrire certaines 
situations de violence en milieu scolaire. En français ce terme est normalement traduit 
comme « harcèlement ou brutalité entre élèves » (Debarbieux, 2006). Ainsi, on dira 
qu’un élève est victime de bullying lorsqu’il subit de façon répétitive de l’intimidation ou 




Les premières études sur cette question ont été réalisées par le chercheur norvégien Dan 
Olweus à la fin des années 1970 qui a défini le bullying  comme des brimades, actes 
répétés et négatifs exercés sur une victime par son bourreau et « ces actes négatifs 
peuvent prendre diverses formes : contacts physiques, injures, grimaces et gestes 
grossiers, mais aussi rumeurs courantes sur la victime ou exclusion d’un groupe. Les 
brimades sous-entendent aussi un déséquilibre des forces entre les tyrans et leur victime, 
ce que les spécialistes appellent un pouvoir asymétrique » (Olweus, 1993, cité par Carra 
et al., 2006), où les élèves plus puissants exerceront une relation de pouvoir et de contrôle 
sur un élève plus vulnérable. Ainsi :… 
 
« Nous dirons qu’un enfant ou une jeune personne est victime de bullying lorsqu’un autre 
enfant ou jeune ou groupe de jeunes se moquent de lui ou l’insultent. Il s’agit aussi de 
bullying lorsqu’un enfant est menacé, battu, bousculé, enfermé dans une pièce, lorsqu’il 
reçoit des messages injurieux ou méchants. Ces situations d’abus systématique peuvent 
durer et il est difficile pour l’enfant ou la jeune personne en question de se défendre » 
(Smith, Sharp, 1994, cité par Carra et Faggianelli, 2003). Ainsi, trois caractéristiques ou 
dimensions propres du harcèlement ou bullying permettent le différencier d’autres formes 
de comportements violents : 1) le pouvoir; 2) la fréquence et 3) la nature des agressions. 
(Olweus 1999, cité par…) 
 
Olweus, est un des premiers chercheurs qui distingue à l’intérieur de cette relation  
« deux catégories complémentaires : les bagarreurs (bullies), genre de petits caïds qui 
harcèlent et intimident d’autres garçons, et les victimes (whipping boys), sorte de souffre-
douleurs de ces premiers » (Duhamel-Maples, 1996). Normalement, chez les victimes de 
bullying, il est possible de trouver certaines caractéristiques physiques et psychologiques 
qui pourraient éventuellement motiver une agression. Il faut aussi noter que les situations 
de bullying peuvent être basées sur l’identité groupale telles que l’homophobie, le 
sexisme, le racisme, la violence contre les groupes vulnérables comme les handicapés, 
etc. (Thompson et Smith, 2010). Ainsi, il est important de préciser, que le phénomène du 
bullying considère nécessairement la révision de la relation victime-agresseur, car c’est à 
l’intérieur de cette relation que se trouvent des éléments significatifs du conflit qui 
 28 
 
permettent de décrire et d’interpréter tant les conséquences négatives chez les victimes 
que la nature des actes agressifs.  
 
Parmi les principales formes de bullying se trouvent les agressions de type physique 
(frapper, coups de pied, coups de poing, vol d’effets personnels), verbal (se moquer, 
insulter), relationnel (caractérisé par l’ostracisme), indirect (répandre des rumeurs 
désagréables) et virtuel (menaces ou rumeurs envoyées par courriel électronique) 
(Thompson et Smith, 2010).  
 
Bien qu’à ses débuts, la recherche s’est intéressée à la relation victime-agresseur, depuis 
le milieu des années 1990, un intérêt croissant a été apporté aux rôles que les individus 
peuvent jouer à l’intérieur des groupes de pairs dans la dynamique propre d’une situation 
de bullying. Ainsi, il est possible d’identifier d’autres catégories telles qu’« agresseurs 
meneurs » (qui prennent l’initiative); des « suiveurs » (qui participent); des « renforceurs 
» (qui encouragent l’agresseur ou se moquent de la victime); des « défenseurs » (qui 
viennent en aide à la victime); des « témoins » (qui regardent sans intervenir) et des « 
victimes » (Thompson et Smith, 2010). 
 
Quant aux conséquences du bullying chez les victimes, elles ont été particulièrement 
étudiées (Debarbieux, 2006), et il existe un certain consensus entre les chercheurs tant au 
niveau psychologique qu’au niveau académique. Par rapport au premier, à long terme il 
existe la probabilité de développer des anxiétés, dépression, perte de l’estime de soi ou 
d’autres troubles. Quant au niveau académique, le manque de concentration, la 
démotivation et le risque de décrochage augmentent. Voici pourquoi le bullying ou le 
harcèlement à l’école est devenu un objet de recherche fort important dans le domaine de 
la violence scolaire. (Carra et Faggianelli, 2003; Debarbieux, 2006). 
 
Bien que les notions de bullying, harcèlement ou incivilité rendent assez compte de la 
prévalence de la violence en milieu scolaire, au Québec il sera le vocable d’intimidation 
le plus souvent utilisée pour se référer aux comportements de harcèlement (Blaya, 2006) 
en milieu scolaire.  
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Finalement, si le phénomène du bullying se caractérise par une relation d’abus 
systématique et asymétrique du pouvoir exercé par quelqu’un plus puissant envers 
quelqu’un plus vulnérable, il existe une autre forme particulière de bullying associé à 
l’utilisation des nouvelles technologies de communication pour porter atteinte à la dignité 
d’autrui appelée cyberbullying. 
 
1.2.3.4 Cyberbullying  
 
Le cyberbullying est un phénomène relativement récent apparu grâce au développement 
des nouvelles technologies de la communication. Le cyberbullying a été défini par 
Hinduja et Patchin (2009) comme « le préjudice ou dommage délibéré et répété, infligé 
par le biais de l’utilisation d’ordinateurs, de téléphones portables ou d’autres appareils 
électroniques », par un groupe ou un individu à une victime qui ne peut pas facilement se 
défendre contre cet acte agressif (Steffgen, Pfetsch, König et Ewen, 2010).  
 
Dans un article dédié à cette problématique, Steffgenn, Pfetsch, König et Ewen (2010), 
décrivent les différentes formes sous lesquelles le cyberbullying peut se présenter et qu’à 
notre avis retiennent les éléments les plus importants:  
 
 « Utilisation d’une plate-forme informatique pour diffuser des idées délibérément 
provocatrices, incendiaires (flamming) ou polémiques (trolling). 
 
 Envoi de courriels offensants, moqueurs, propageant de fausses rumeurs sur 
quelqu’un dans l’intention de le proscrire ou de le faire rejeter par son groupe ou 
sa communauté (cyber-harcèlement). 
 
 Traque obsédée et délibérément importune consistant, soit en adresses répétées et 
intrusives pour entrer en contact avec une personne culte, admirée ou désirée, 
mais qui s’y refuse soit en messages carrément malveillants, menaçants et à 
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dessein anxiogènes pour déstabiliser ou détruire psychiquement une personne 
qu’on déteste (cyberstalking). 
 
 Allégations qui cherchent à rabaisser (dénigrer) la valeur, le mérite ou les 
attributs d’une personne ou alors à se les attribuer soi-même (vol ou usurpation 
d’identité). 
 
 Dénonciation ou calomnies qui attaquent la réputation de quelqu’un. 
 
 Publication et diffusion non autorisées de documents privés, recherches ou 
produits sur Internet par l’agresseur. Il peut s’agir des photos (photo shopping), 
des vidéos, des séquences filmées par une caméra d’ordinateur pour être 
transmises en direct ou à travers d’un réseau Internet (cybercaméra) ou de 
diffusion non autorisée de courriels privés, postés et véhiculés sur Internet sus le 
nom de la victime. 
 
 Cybermenaces d’agression physique et psychologique. 
 
 Tournage de scènes préjudiciables à l’aide d’un  "téléphone intelligent" (smart-
phones; i-phones) dans l’intention de les diffuser via Internet. Il peut s’agir de 
menaces de brimades, d’intimidations, voire agressions physiques ou sexuelles 
agies sur des proies désignées à l’avance ou choisies au hasard. Typiquement, un 
ou plusieurs acteurs décident de se ruer sur une personne cible pendant qu’un 
complice filme la scène. On commence à bousculer la victime, à jouer avec elle, à 
lui donner "joyeusement" des baffes. Mais ce "happy slapping" peut facilement 
dégénérer vers un viol ou ressembler à un lynchage devant caméra. On parlera 
de  vidéo-lynchage » (Steffegn, Pfetsch, Köning et Ewen, 2010, p.187-188). 
 
Finalement, un élément caractéristique de ce type de violence est l’anonymat. En effet, 
dans la plupart des cas, la victime d’une situation de cyberbullying ne peut identifier 
l’auteur des insultes, menaces ou de commentaires haineux reçus par le web, « bien qu’il 
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existe certaines possibilités technologiques pour identifier l’auteur cyber il reste que, dans 
de nombreux cas, les victimes ne peuvent pas accéder à cette information, ce qui donne 
aux agresseurs un sentiment de puissance et d’autocontrôle plus aigu ainsi qu’une 
croyance plus forte dans leur pouvoir-agir en toute impunité que n’ont pas les bullies 
traditionnels »  (Steffegn, Pfetsch, Köning et Ewen, 2010). Ainsi, le niveau d’empathie de 
ce type d’agresseurs par rapport à leurs victimes est plus bas, parce qu’ils ne peuvent pas 
constater ni déterminer l’étendue de la souffrance que provoquent ses actes sur la 
personne ciblée. 
 
1.2.4 Bullying ou violence scolaire? 
 
Bullying et violence scolaire, deux termes utilisés de manière indistincte tant pour la 
recherche que par l’intervention scolaire, mais qui désignent et signifient des situations 
différentes. En effet, le terme de violence scolaire est un concept plus large que celui de 
bullying. Le bullying est un type de comportement agressif caractérisé par l’intention de 
faire du mal à quelqu’un plus vulnérable de façon systématique et où s’établit une 
relation de pouvoir et domination asymétrique entre l’agresseur et la victime 
(Debarbieux, 2004a; Benbenishty and Astor, 2005; Carra et al 2006; Debarbieux et 
Kohout 2010). Ainsi, « un enfant dont on se moque méchamment et continuellement est 
victime de bullying. Par contre, il ne s’agit pas de bullying lorsque deux enfants de force 
égale se battent ou se disputent » (Blaya, 2006). Dans le cadre de ce travail, le terme ou 
notion de violence scolaire sera employé pour représenter les formes d’agression en 
milieu scolaire, lesquelles sont définies par  Benbenishty et Astor (2005) comme : « Tout 
comportement destiné à infliger un malaise physique ou émotionnel à quelqu’un de la 
communauté scolaire comme de leurs biens  (ainsi que la propriété de l’école) ».  
 
Également, la notion de victimisation a été définie comme le « rapport entre un étudiant 
et un autre étudiant ou membre du personnel de l’école commit de la violence contre lui. 
Cette définition inclut la violence verbale et sociale (comme sacrer, humilier ou exclure); 
des comportements menaçants (direct, indirect, taxage, comportements effrayants); 
violence physique (coups de poing, coups de pied, bagarres); le vol et la destruction de 
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l’immobilier, utiliser une arme (porter, menacer, utiliser); et le harcèlement sexuel » 
(Benbenishty and Astor, 2005). 
 
Bien qu’il s’agisse de notions différentes, tant le bullying que la violence scolaire 
renvoient à l’intention d’infliger un malaise à quelqu’un d’autre en recourant soit à la 
violence physique, verbale, sociale ou matérielle, etc., telles que déjà vu précédemment, 
elles ne sont pas des situations isolées, elles sont intentionnellement dirigées vers une 




À la fin de ce chapitre, on peut constater que la violence scolaire comme phénomène est 
une donnée permanente de l’histoire de la jeunesse à travers les âges et les aires de 
civilisation. Depuis le monde gréco-romain antique en passant par l’école républicaine 
française et jusqu’aux écoles publiques primaires du Québec du XIXe siècle, le recours 
aux châtiments corporels et de la force physique comme méthode pédagogique-punitive 
était une pratique commune largement acceptée et justifiée par la plupart des instituteurs 
et des institutrices de l’époque.  
 
Cependant, la violence scolaire n’a été reconnue comme un objet d’intérêt pour la 
recherche éducative qu’à partir des années 1970. Carra et Faggianelli (2003) distinguent 
au moins deux périodes historiques : Les décennies 1970-80 où les travaux consacrés à ce 
sujet sont rares et le début des années 1990, où la violence scolaire constitue le thème 
central de plusieurs études. 
 
Par rapport à la construction analytique du concept on constat qu’à l’intérieur de la 
recherche éducative il existe toute une panoplie de notions et définitions concernant la 
violence scolaire. Ainsi, le bullying, les agressions verbales, l’intimidation, le 
harcèlement, le vandalisme, les bagarres, les châtiments corporels ou des agressions 
physiques ou verbales de l’équipe de l’école envers les élèves ou à l’inverse, le 
harcèlement sexuel, les agressions motivées par caractéristiques de type ethnique, sexuel 
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ou physique sont normalement considérées dans cette même catégorie, cependant, à 
l’intérieur d’elles il est possible de différencier certains éléments.  
 
De toutes les notions utilisées par décrire la violence scolaire une des plus utilisées est 
celle du bullying, cependant à notre avis cette notion est un peu restrictive, car elle 
représente un type particulier d’agression caractérisée principalement par une relation de 
pouvoir et de domination asymétrique de caractère répétitif. Dans le cadre de ce travail, 
on utilisera la notion de violence scolaire définie comme : « Tout comportement destiné à 
infliger un malaise physique ou émotionnel à quelqu’un de la communauté scolaire 
comme de leurs biens  (ainsi que la propriété de l’école) ». (Benbenishty et Astor (2005) 
 
Bien qu’il s’agisse de notions différentes, le bullying tant comme la violence scolaire 
renvoie à l’intention d’infliger un malaise à quelqu’un d’autre en recourant soit à la 
violence physique, verbale, sociale ou matérielle, etc., telles que déjà vues 
précédemment, elles ne sont pas des situations isolées, elles sont intentionnellement 
dirigées vers une victime. 
 
Alors, quelles sont les caractéristiques des élèves victimes des situations de violence? et 















La victimisation scolaire est une notion vaste qui inclut diverses formes de préjudices, 
dommages ou d’agressions subies par un individu à l’intérieur de l’école (Bélanger et al 
2010), soit de type verbal, physique, matériel, directe ou indirecte, relationnel, sexuel, 
etc. (Benbenishty et Astor, 2005; Beaulieu, 2007). Michel Janosz (2009a) et ses 
collaborateurs ont classifié les différentes formes de victimisation en deux grandes 
catégories « sous l’angle des conduites de gravité mineure ou de gravité majeure ». Parmi 
les conduites de gravité mineure se trouvent : les vols, le vandalisme, les insultes entre 
élèves et les insultes de membres du personnel par  des élèves. Tandis que pour les 
conduites de gravité majeure on trouve : les menaces entre élèves, les batailles entre 
élèves, les conflits motivés pour l’origine ethnique, le port d’armes, les menaces de 
membres du personnel par des élèves, des élèves qui frappent ou bousculent des membres 
du personnel et des membres du personnel qui ridiculisent des élèves (Janosz, Pascal, 
Bouthillier, 2009a)  
 
Les différentes formes de victimisation existantes soulèvent, encore ici, la question de la 
comparaison étiologique. Ainsi, on peut se demander si la victimisation de type physique 
développe les mêmes patrons, dynamiques et causes que la victimisation de type verbale? 
(Benbenishty et Astor, 2005). Des réflexions comme celle-ci ont amené aux chercheurs 
de diverses disciplines à proposer leurs propres systèmes de classification de 
victimisation, ce qui rend encore difficile la comparaison entre les différentes études 
(Beaulieu, 2007). 
 
Malgré ces difficultés, au niveau comparatif, la plupart des recherches confirment 
l’importance de tenir compte des différents facteurs associés à l’étude de la victimisation 
chez les élèves comme le sexe, l’âge, et les caractéristiques physiques entre autres 
(Bélanger et al, 2010). La section suivante est inspirée par les travaux théoriques de Rami 
 35 
 
Benbenishty et Ron Avi Astor (2005), qui ont répertorié et regroupé les principaux 
facteurs liés à la victimisation scolaire dans trois dimensions : facteurs internes, externes 
et au niveau scolaire. 
 
1.3.2 Facteurs individuels  
 
Les facteurs individuels associés à la victimisation en milieu scolaire renvoient 
principalement à l’ensemble des caractéristiques propres d’un individu, ils englobent des 
facteurs biologiques, des traits de personnalité ainsi que tous les éléments spécifiques de 
l’environnement immédiat d’une personne qui influencent ses comportements (Côté, 
2014). 
 
Parmi les facteurs propres aux individus le plus souvent évoqués par la littérature 
spécialisée se trouvent, le sexe, l’âge et les caractéristiques physiques et les stéréotypes 
(Benbenishty et Astor, 2005). 
 
Sexe : Certaines études indiquent que, majoritairement, la prévalence de la victimisation 
est plus élevée chez les garçons que chez les filles. Les garçons sont davantage victimes 
de violence physique tandis que les filles vivent plus de violence verbale et 
psychologique (Côté, 2014). 
 
Quant au type de violence, les garçons ont une propension majeure à être victimes de 
bullying direct (frappes ou claques), tandis que les filles sont victimes plus souvent du 
bullying indirect ou relationnel (exclusion, rumeurs). Sur ce point, certaines recherches 
indiquent que ces différences quant au type du bullying (indirect ou direct) entre garçons 
et filles, il est influencé par la dynamique propre de la conformation des groupes de pairs, 
lesquelles seraient aussi différentes. Par exemple, les filles ont tendance à établir des 
groupes d’amitié basés dans des relations plus étroites et intimes, de sorte que le bullying 
indirect, basé dans l’exclusion ou l’isolement social, aurait un impact plus significatif 




Âge : Une variable importante sur la prévalence de la victimisation est l’âge (Bélanger et 
al, 2010). Nombreuses études montrent que la victimisation varie selon l’âge, laquelle 
diminue progressivement dans les années supérieures. Ainsi, la victimisation à répétition 
serait perçue et vécue plus fréquemment par les garçons, ainsi que par les jeunes 
adolescents (Benbenishty et Astor, 2005; Beaulieu, 2007; Bélanger et al, 2010). Des 
études réalisées aux États-Unis ont démontré que les comportements violents sont 
légèrement plus fréquents entre la sixième et huitième année du primaire, mais qu’ils 
diminuent progressivement pendant la période de transition au secondaire. (Sullivan, 
2000 cité par Benbenishty et Astor, 2005) 
 
Caractéristiques physiques : Des études réalisées auprès d’enfants du primaire suggèrent 
que les élèves victimes de leurs pairs « sont parfois choisis en fonction de leur apparence 
physique (obésité, taille, couleur de la peau, port d’un vêtement distinctif, etc.), d’un 
handicap (visuel, auditif, langagier, moteur, intellectuel, etc.) ou de toute autre 
caractéristique qui les différencie des autres jeunes » (Giguère et al, 2011), la 
victimisation pour problèmes de poids et d’incapacités  étant les plus fréquentes.  
 
Une autre des caractéristiques physiques souvent évoquées par la littérature spécialisée 
est la taille et la force physique de l’élève. Généralement, les victimes sont physiquement 
plus petites et faibles que la moyenne des enfants de leur âge, tandis que les agresseurs se 
caractérisent par une combinaison de force physique et comportement agressif 
(Benbenishty et Astor, 2005).   
 
Par ailleurs, aux États-Unis, quelques recherches ont démontré que certaines 
caractéristiques associées au genre, l’appartenance ethnique ou l’orientation sexuelle sont 
parfois considérées comme facteurs de risque de victimisation. Par rapport au dernier 
point, il existe une littérature abondante sur la victimisation perçue et vécue par des 
élèves qui déclarent ouvertement leur orientation sexuelle. Ces élèves sont souvent 
intimidés à partir de stéréotypes en fonction de leur apparence physique, leur façon de 
parler ou de marcher soit par leur préférence ou orientation sexuelle ou de genre 
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(Benbenishty et Astor, 2005; Mishna, Newman, Daley et Solomon, 2009; UNESCO, 
2012).  
 
Enfin, la victimisation basée sur l’identité ou l’orientation sexuelle correspond à un type 
spécifique de bullying que la littérature spécialisée définit comme bullying homophobe. 
Ainsi, et selon l’UNESCO (2012), les écoles peuvent conformer un des espaces sociaux 
le plus homophobes.   
 
1.3.3 Facteurs externes 
 
Les facteurs externes associés à la victimisation en milieu scolaire renvoient 
principalement à l’ensemble des caractéristiques sociofamiliales, socioéconomiques et/ou 
sociodémographiques qui peuvent conditionner une situation de victimisation. 
 
Parmi ces facteurs se trouvent, les pratiques parentales, les conditions socioéconomiques, 
le contexte communautaire et l’ethnicité et la culture entre d’autres (Benbenishty et 
Astor, 2005). 
 
Parentalité : Les différentes pratiques parentales jouent un rôle décisif dans la 
victimisation et l’agressivité chez les enfants (Benbenishty et Astor, 2005; Georgiou 
2008). La recherche spécialisée suggère que les enfants qui intimident les autres à l’école 
l’ont appris directement de leurs parents comme une forme de défense ou représailles 
quand ils se sentent attaqués. En plus, ces comportements seraient plus fréquents chez les 
enfants provenant des milieux défavorisés (Garbarino 1995, cité par Benbenishty et 
Astor, 2005), 
 
Les pratiques parentales caractérisées par l’absence d’une relation chaleureuse, la 
froideur, l’indifférence, l’hostilité ou le rejet, ainsi le manque de surveillance et 
d’implication dans la vie quotidienne des enfants (Benbenishty et Astor, 2005; Georgiou 
2008), sans un système de normes claires sur ce qui est acceptable ou inacceptable, 
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contribueraient favorablement au développement des comportements agressifs chez les 
enfants (Benbenishty et Astor, 2005). 
 
Par rapport aux enfants victimes, ils proviennent généralement des milieux familiaux 
surprotecteurs, qui empêchent le développement de leurs compétences d’assertivité, ce 
qui les rend plus vulnérables. Les parents des enfants victimes sont généralement 
caractérisés par leur manque d’implication dans l’école. Ils ne peuvent répondre que très 
rarement de façon concrète face à une situation d’agression, car ils ignorent leur existence 
quotidienne (Benbenishty et Astor, 2005). 
 
Condition socioéconomique : Les conditions socioéconomiques et le processus de 
socialisation au sein de la famille jouent un rôle important sur l’intimidation et la 
victimisation. Une condition socioéconomique défavorisée liée au chômage provoque une 
situation de stress familial importante, lequel est généralement corrélée à des pratiques 
parentales négatives et à des problèmes de comportements agressifs chez les enfants 
(Craig et al 1998). Certaines recherches suggèrent que les garçons dont les pères avaient 
un historique de chômage étaient plus susceptibles de développer des comportements 
violents que ceux élevés par des parents employés (Turcotte et Lamonde, 2004; 
Benbenishty et Astor, 2005). 
 
Contexte communautaire : Le quartier où les enfants grandissent et se développent joue 
un rôle central dans leur relation avec la violence. La pauvreté, la discrimination, le 
manque d’opportunités éducatives, le chômage ou le taux de criminalité sont 
normalement corrélés positivement avec la violence interpersonnelle. Cependant, dans 
une même communauté il est possible de trouver différents taux de victimisation entre les 
écoles différentes (Benbenishty et Astor, 2005).   
 
Ethnicité et culture : Depuis les années 1990, l’explication ethnique de la violence 
scolaire est devenue plus fréquente (Debarbieux, 1998). Bien que les taux de violence et 
de victimisation varient selon l’origine ethnique d’une école à une autre (Benbenishty et 
Astor, 2005), « les établissements les plus ségrégués sont aussi ceux qui présentent des 
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climats scolaires plus tendus et les indices de victimisation les plus élevés. Ces 
établissements se caractérisent en autre par une violence scolaire plus forte qu’ailleurs, et 
une ethnicisation des rapports sociaux » (Debarbieux, 1998; Fouquet-Chauprade, 2013) 
 
1.3.4 Facteurs liés à l’école 
 
Les facteurs liés à l’école ce référent principalement aux endroits et des milieux scolaires 
où la victime évolue. Ils correspondent principalement à la taille et la structure de 
l’établissement scolaire et aussi à l’ensemble des programmes et méthodes d’intervention 
mises en place par la direction entre autres. 
 
Prise de conscience : Dan Olweus affirme que, sans une véritable évaluation et une prise 
de conscience générale des problèmes de violence et de victimisation au sein de l’école, 
tous les efforts, méthodes et programmes d’intervention mis en place deviendront 
inefficaces et contre-productifs (Benbenishty et Astor, 2005; Debarbieux et Fotinos, 
2012). L’amélioration du climat scolaire nécessite donc bien une prise de conscience des 
actes d’agression et de victimisation et ici, les attitudes et comportements du personnel 
enseignant et équipe directive jouent un rôle important dans la diminution de la violence 
scolaire (Benbenishty et Astor, 2005). 
 
Réponses efficaces : La réponse rapide et efficace des enseignants et directifs aux 
situations d’agressions permettront la mise en place des méthodes et programmes 
d’intervention prématurément, et en conséquence, d’obtenir des meilleurs résultats chez 
les agresseurs et chez les victimes. Par contre, des enseignants sans formation 
spécifiques, démotivés ou qui n’ont pas assez conscience du problème de violence et 
leurs effets à long terme réagiront plus tardivement et insuffisamment face aux 
comportements violents (Benbenishty et Astor, 2005). 
 
La taille de l’école et taille de la classe : Une opinion commune, spécialement chez les 
enseignants, c’est que les problèmes de violence et de victimisation s’incrémentent 
proportionnellement à la taille de la classe (Benbenishty et Astor, 2005), ce qui 
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représente un défi majeur pour les enseignants tant au niveau d’organisation du travail 
scolaire (Bennacer, 2006) qu’au niveau de surveillance et de contrôle des comportements 
des élèves. 
 
Certaines recherches suggèrent que l’appréciation de l’école de la part des élèves diminue 
quand le nombre d’effectifs de la classe augmente. En d’autres mots, « les élèves 
appartenant à des classes à grand effectif évaluent moins bien leur école que les élèves de 
classes de plus petite taille. Ils ont aussi tendance à moins bien évaluer les relations entre 
les élèves jugées d'autant moins bonnes que l'effectif de la classe est élevé, ainsi que les 
relations maître-élèves dont la note diminue lorsque l'effectif de la classe augmente » 
(Younes et al, 2011). 
 
Espaces et temps : Si généralement les injures et les moqueries se produisent dans la 
classe et les corridors, les menaces et les agressions physiques, les bagarres et les 
batailles se produisent dans les endroits communs comme la cour de récréation, la 
cafeteria, les escaliers, etc., toujours à l’insu du personnel enseignant (Giguère et al 
2011). Ainsi « l’absence d’adultes dans la cour de récréation augmente d’ailleurs la 
probabilité que ces épisodes [d’agression] et de victimisation se produisent » 
(Benbenishty and Astor, 2005; Giguère et al 2011). 
 
Par rapport aux périodes de temps, généralement ces situations augmentent leurs 
fréquences pendant les périodes précédentes et suivants l’horaire des cours et aussi 
pendant la récréation. Bien que la recherche spécialisée a identifié les endroits où 
normalement se produisent la victimisation et les agressions, il faut considérer que ces 
endroits diffèrent d’une école à une autre (Benbenishty and Astor, 2005). 
 
Groupe de pairs : Avec la famille, le groupe de pairs oriente le processus de socialisation. 
Différentes recherches montrent que l’influence du groupe de pairs dans certains 
contextes de victimisation est fondamentale (Fouquet-Chauprade, 2013). Ainsi, les 
groupes qui partagent certains éléments socioculturels communs développeraient des 
patrons de victimisations déterminés (Benbenishty and Astor, 2005) comme le suggèrent 
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par exemple, quelques études d’orientation interactionniste qui ont identifié l’influence 
certaine de la dynamique du groupe de pairs de même sexe sur des types d’harcèlement 
déterminés (Moody, Piguet, Barby et Jaffé, 2013). 
 
Climat scolaire : La notion de climat scolaire est étroitement liée aux notions de violence 
et victimisation scolaire (Benbenishty et Astor, 2005; Janosz, Pascal, Bouthillier, 2009a; 
Steffgen et Recchia, 2012). Plusieurs recherches suggèrent que les différents problèmes 
de violence et de victimisation scolaire sont liés directement aux caractéristiques propres 
du climat régnant au sein de l’école, et insistent sur l’importance de développer des 
environnements scolaires positifs qui contribueraient à réduire significativement les 
situations d’agression (Benbenishty et Astor, 2005). Ainsi, « meilleur est le climat 





La littérature spécialisée conçoit la victimisation à partir de deux grandes dimensions : les 
conduites de gravité mineure : les vols, le vandalisme, les insultes entre élèves et entre les 
membres du personnel par des élèves, et les conduites de gravité majeure : les menaces 
entre élèves, les batailles entre élèves, les conflits motivés par l’origine ethnique, le port 
d’armes, les menaces de membres du personnel par des élèves, etc.  
 
Également, différentes études conçoivent la victimisation à partir des facteurs qui 
rejoignent autant l’individu que son environnement qui se regroupent autour de trois 
grandes dimensions : facteurs individuels : le sexe, l’âge, caractéristiques physiques, 
ethniques ou d’orientation sexuelle. Facteurs externes : pratiques parentales, condition 
socioéconomique, contexte communautaire, l’ethnicité ou la culture et facteurs liés à 
l’école qui se référent principalement aux endroits et des milieux scolaires où la victime 
évolue. Ils correspondent principalement à la taille et la structure de l’établissement 
scolaire et aussi à l’ensemble des programmes et méthodes d’intervention mises en place 
par la direction entre autres. 
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Finalement, parmi les facteurs liés à l’école, nombreuses recherches suggèrent que les 
différents problèmes de victimisation scolaire sont liés directement aux caractéristiques 
propres du climat scolaire, et insistent sur l’importance de développer des 
environnements scolaires positifs qui contribueraient à réduire significativement les 
situations d’agression (Benbenishty et Astor, 2005). Ainsi, « meilleur est le climat 
scolaire, moins les individus rapportent être victimes de violence » (Janosz, Pascal, 
Bouthillier, 2009a). 
 
Alors, spécifiquement à quoi se référent les chercheurs et praticiens des différentes 






















2.1 Le climat scolaire 
 
L’étroite relation entre le climat scolaire, la qualité des apprentissages et la réussite 
scolaire, a été largement décrite par la recherche éducative depuis plus de trente ans 
(Debarbieux et Fotinos, 2012; Janosz, Pascal, Bouthillier, 2009a). Les travaux de 
Walberg et Moose, dans les années 1970 (cité par Bennacer, 2006; Younes, Debarbieux 
et Jourdan, 2011), ont démontré l’importance du climat scolaire en matière d’évaluation 
de la qualité des environnements éducatifs, de la classe et de la vie scolaire en général 
(Ding, Liu et Berkowitz, 2011; Bennacer et al, 2006). Cependant, le climat scolaire 
comme idée ou notion théorique prend ses racines un peu plus loin dans l’histoire 
(Debarbieux et Fotinos, 2012). 
 
La recherche éducative sur le climat scolaire fondée empiriquement a débuté dans les 
années 1950, quand Halpin et Croft (1963, cité par Cohen, McCabe, Michelli et Pickeral, 
2009; Brault, 2004) ont commencé l’étude systématique de l’impact du climat scolaire 
sur les apprentissages chez les élèves. Inspirées fortement par la recherche 
organisationnelle et les études sur l’efficacité scolaire, ces premières recherches se sont 
concentrées principalement sur des caractéristiques observables, comme les installations 
et la condition physique générale de l’école (Anderson, 1982, cité par Cohen, McCabe, 
Michelli et Pickeral, 2009). Mais, le climat scolaire comme concept théorique a ses 
antécédents dans les premières années du XXe siècle, quand en 1908 Arthur C. Perry, 
dans « The management of a city school » (cité par Cohen, McCabe, Michelli et Pickeral, 
2009), a décrit pour la première fois les effets du climat scolaire sur le processus 
d’apprentissage chez les élèves. Quelques années plus tard, John Dewey (1927) (sans 
parler spécifiquement du climat scolaire), dans « The public and its problems », suggère 
que la dimension sociale de l’école, ainsi que le processus d’amélioration de compétences 
et connaissances tant chez les élèves que chez des enseignants, plus la disposition 
générale de l’école à engager démocratiquement les citoyens, reflétera le type 




À la même époque, Émile Durkheim dans le cadre de son cours de sociologie dicté à la 
Sorbonne entre 1902 et 1903 et publié quelques années plus tard sous le nom de 
«  l’Éducation morale » (1934)7, reconnaissait l’importance et la contribution du milieu 
scolaire dans la formation chez les élèves. Alors, « par "milieu scolaire", Durkheim 
entend aussi bien la salle de classe que l’établissement dans lequel elle est située. Il s’agit 
d’une "association" plus étendue que la famille, moins abstraite que la société politique. 
Là peut se former " l’habitude de la vie commune dans la classe, l’attachement à cette 
classe, et même à l’école dont la classe n’est qu’une partie" » (Durkheim, 1934 cité par 
Filloux, 1993).  
 
Un autre aspect important relevé par Durkheim, c’est le rôle que joue le maître dans la 
conduite de la classe tant sur le plan académique que sur le plan normatif, rôle que Jean-
Claude Filloux (1993) résume comme suit : 
 
 « Le rôle du maître est ainsi de diriger la classe en tant que 
groupe, en prenant en compte la vie collective spontanée qui se 
crée en son sein : multiplier les circonstances où peut se 
produire une libre élaboration d’idées et de sentiments 
communs, en dégager les résultats, les coordonner, refouler 
l’expression des " sentiments mauvais ", renforcer celles des 
autres. En un mot, le maître " doit être à l’affût de tout ce qui 
peut faire vibrer ensemble, d’un commun mouvement. Tous les 
enfants d’une même classe " (Durkheim, 1934 cité par Filloux, 
1993). Parmi les occasions favorables à l’obtention de ce 
résultat, Durkheim cite l’émotion qui saisit une classe à la 
lecture d’un récit touchant, le jugement porté sur un personnage 
historique et même l’élaboration en commun d’un " code de 
                                                          
7
 Cette version correspond à une édition électronique réalisée à partir du livre d’Émile Durkheim, 




préceptes " pour donner un sens aux punitions liées à 
l’apprentissage de la discipline scolaire » (Filloux, 1993, p.9). 
 
Alors, comme on a déjà mentionné plus haut, la recherche empirique sur le climat 
scolaire a ses antécédents dans les études sur l’efficacité scolaire et surtout dans la 
recherche organisationnelle des années 1960.  
 
Développées particulièrement par la psychologie sociale, les études sur le climat 
organisationnel correspondent à un effort pour comprendre le comportement humain dans 
les contextes des organisations, encadrées principalement sous le prisme de la théorie 
générale de systèmes (approche prédominant encore aujourd’hui). Ces études ont 
constaté une forte accélération ces dernières années, car elles constituent un important 
indicateur sur la qualité de la gestion interne des organisations. Ainsi, et dans le cas 
spécifique des établissements éducatifs, le climat scolaire serait « le prolongement en 
contexte scolaire de celle du climat organisationnel » (Janosz, Pascal, Bouthillier, 2009a). 
Mais qu’est-ce que le climat scolaire? 
 
2.1.1 Qu’est-ce que le climat scolaire? 
 
Le premier constat est qu’il n’existe pas une définition unique et universellement 
acceptée du climat scolaire. En effet, dans la littérature spécialisée, tant les praticiens que 
les chercheurs utilisent divers termes pour le décrire tels que : atmosphère, sentiments, 
ton, réglage, milieu scolaire, tonalité, cadre, esprit de corps, etc. (Debarbieux et Fotinos, 
2012; Ramdé, 2010; Cohen, McCabe, Michelli et Pickeral, 2009). Avec une telle variété 
conceptuelle, où chaque chercheur inclut ses propres concepts et modèles explicatifs 
(plus implicites qu’explicites), la définition conceptuelle et opérationnelle du climat 
scolaire devient [paraphrasant à Debarbieux] « un défi mondial » (Debarbieux, 2006), car 
chaque version « varie beaucoup d’un auteur à l’autre et les études empiriques 
explicatives supportées par des modèles théoriques » varient en conséquence (Janosz, 
George et Parent, 1998; Debarbieux et Fotinos, 2012). Ainsi, tandis que certains auteurs 
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mettent l’accent sur la nature subjective de climat scolaire, d’autres suggèrent qu’il s’agit 
d’une facette objective de la vie de l’école (Cohen, McCabe, Michelli et Pickeral, 2009). 
 
De plus, le climat scolaire comme construction théorique est fortement associé à d’autres 
notions et processus, tout aussi complexes, tels que la culture scolaire, le sentiment 
d’appartenance ou le sentiment de sécurité, ce qui constitue une autre source de confusion 
permanente et qui rend encore difficile leur définition. 
 
Cependant, avant de procéder avec des définitions plus explicites du climat scolaire, il 
faut remarquer qu’il s’agit d’une notion émergée de celle du climat organisationnel 
révélée tant par la sociologie organisationnelle que par la psychologie sociale, où les 
idées et les théories de la personnalité étaient très liées à celle du climat organisationnel. 
« D’une façon globale, on peut dire, en quelque sorte, que le climat organisationnel serait 
la personnalité d’une organisation qui influence le comportement des travailleurs » 
(Brunet, 2001). Autrement dit, le climat est à l’organisation ce que la personnalité est à 
l’individu, laquelle se caractérise par être unique et propre à chaque individu (Brault, 
2004; Ramdé, 2010). Pourtant, « il apparaît donc que les organisations tout comme les 
écoles se distinguent les unes des autres par cette " personnalité " particulière et unique » 
(Brault, 2004). Cette assertion, a ses origines dans les années 1950, spécifiquement, dans 
les expérimentations réalisées par Kurt Lewin et son équipe, qui ont réussi à reproduire 
des climats sociaux artificiels entre ses étudiants (Brault, 2004) et qui s’expriment à 
travers la formule C = f (P x E), décrite comme suit par Savoie et Brunet (2000) : 
 
 « Cette expérience confirmait la justesse de la formule C= f (P 
x E) selon laquelle le comportement (C) est en fonction de la 
personne (P) en interaction avec l’environnement (E) dans 
lequel elle se trouve. En modifiant le E, il est théoriquement 
possible d’orienter dans un sens donné les comportements de la 
majorité des individus vivant sous l’emprise du E. Évidemment, 
l’intensité du changement des conduites individuelles variera 
d’un individu à l'autre, car le facteur P modulera les effets du E, 
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mais dans l’ensemble les nouveaux comportements iront plus ou 
moins dans la même direction » (Savoie et Brunet, 2000, p.180) 
 
Dans le même ordre d’idée, certains chercheurs suggèrent qu’à l’intérieur d’une même 
organisation peuvent exister et cohabiter diverses et différentes « personnalités » ou 
climats (Brault, 2004), lesquels peuvent être décrits indistinctement ou compris comme 
un tout. 
 
Par rapport à l’organisation scolaire, d’autres auteurs affirment que le climat scolaire 
consisterait essentiellement en deux « micro climats » :  
 
1) Le climat de l’école, lequel considère les relations entre les autres membres de la 
communauté éducative : directeurs, enseignants et membres du personnel. Il fait 
aussi référence au climat social et disciplinaire présent partout à l’école, y 
compris dans la cour de récréation et la cafétéria.  
 
2) Le climat de la classe, lequel « se caractérise par les interactions partagées entre 
les élèves, ainsi qu’entre les élèves et leurs enseignants » (Richard et Coulombe, 
2012). 
 
Fisher, Grady et Fraser (1995, cité par Richard et Coulombe, 2012) suggèrent qu’il existe 
une influence réciproque entre le climat de l’école et de la classe. Influence très valorisée 
par la recherche sur l’efficacité scolaire, car elle constitue un indicateur essentiel lequel, « 
permet d’expliquer une partie importante des différences trouvées entre les 
établissements d’enseignement sur la base de la réussite académique des élèves » (Brault, 
2004). C’est ce que la recherche appelle l’effet-école et l’effet-classe (Brault, 2004 cité 






2.1.2 Vers une définition du climat scolaire 
 
Les premières études sur le climat scolaire dans les années 1960 portaient une attention 
spéciale aux aspects organisationnels de l’école. Halpin et Croft en 1963 ont défini le 
climat organisationnel de l’école comme « étant la qualité d’un environnement qui 
découle d’une combinaison des facteurs physiques et sociaux » (Richard et Coulombe, 
2012). 
 
Par ailleurs, Rutter en 1983 (cité par Janosz, George et Parent, 1998) définit le climat 
scolaire comme « un ensemble de valeurs, d’attitudes et de comportements qui 
caractérisent l’école comme un tout ». Cependant, le climat scolaire dans un sens plus 
large « reflète le jugement qu’ont les parents, les éducateurs et les élèves de leur 
expérience de la vie et du travail au sein de l’école. Pour autant, il ne s’agit pas d’une 
simple perception individuelle » (Debarbieux et Fotinos, 2012). 
 
Inspirés par une approche systémique, Lee et Song (2012) considèrent le climat scolaire 
comme un micro-système composé de cinq dimensions : la perception académique et 
l’image générale de l’école, le climat de coopération, la relation (cohésion) entre les 
élèves et les enseignants, l’atmosphère morale et l’efficacité des normes et programmes. 
 
Pour le National School Climate Center, le climat scolaire renvoie à l’opinion et à la 
perception des élèves, des parents et du personnel administratif de l’école, sur leur 
expérience de vie et de travail à l’intérieur de l’établissement (cité par Debarbieux et 
Fotinos, 2012). Pourtant, « le climat scolaire est fondé sur l’expérience quotidienne des 
acteurs de la vie scolaire et reflète des normes, des objectifs, des valeurs, des relations 
interpersonnelles, des enseignements, des apprentissages, des dynamiques de groupe et 
structures organisationnelles » (National School Climate Center, 2014; Cohen, 2013). 
Cette notion du climat scolaire « repose sur une expérience subjective de la vie scolaire 
qui prend en compte non pas l’individu, mais l’école en tant que groupe large et les 
différents groupes sociaux au sein de l’école » (Debarbieux et Fotinos, 2012). Pourtant, 
l’évaluation du climat scolaire ne peut pas se limiter aux opinions et perceptions des 
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élèves, elle doit nécessairement inclure les opinions et perceptions individuelles et 
collectives de tous les membres de l’établissement, car comme construction sociologique, 
le climat scolaire est une représentation de la réalité de l’école (Blaya, 2006). 
 
Le climat scolaire renvoie à l’analyse du contexte d’apprentissage et de la vie scolaire en 
général, mais aussi à la construction du bien-être des acteurs. Il est en quelque sorte, la 
forme agrégée du bien-être scolaire, il est « constitué de la rencontre des jugements, 
réputations et opinions que portent les enseignants, chefs d’établissement, élèves, 
familles et riverains sur l’établissement. Le bien-être scolaire apparaît davantage comme 
une dimension rendant compte des effets subjectifs de l’école sur les individus » 
(Fouquet-Chauprade, 2013). Pourtant, tant le climat scolaire que le bien-être 
correspondent tous les deux, à une construction collective ancrée dans l’expérience 
scolaire (Fouquet-Chauprade, 2013). 
 
À partir de l’examen des différents travaux théoriques, Blaya (2006), propose une 
description conceptuelle du climat scolaire basé principalement sur une série de 
caractéristiques générales présentes dans la plupart des définitions :   
 
« Le climat général d’un établissement est déterminé par tous ces 
facteurs physiques, éléments structurels, personnels, particularités de 
fonctionnement et culturelles de l’institution qui, intégrés de façon 
interactive dans un processus dynamique spécifique, confèrent un style 
particulier ou un ton spécifique à l’institution conditionnant à leur tour 
divers éléments éducatifs (Fernandez Diaz 1994 cité par Blaya, 2006). 
Selon Fernandez Diaz, l’environnement éducatif est un des éléments du 
climat scolaire. Pour Janosz (1998 cité par Blaya, 2006), le climat d’un 
établissement n’est qu’un des aspects de l’environnement éducatif, ce 
dernier étant composé d’éléments structurels organisationnels et 
relationnels conditionnant le comportement par rapport au contexte. 
Reuter (1983 cité par Blaya, 2006) et Grisay (1993 cité par Blaya, 
2006) le définissent comme un ensemble de valeurs, d’attitudes, de 
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comportements qui constituent l’éthos d’un établissement et contribuent 
à son climat. Il est le fruit de la perception des acteurs de la 
communauté éducative » 
 
Finalement, au Québec, Michel Janosz (1998) et son équipe ont développé une définition 
du climat scolaire qu’on retiendra dans le cadre de ce mémoire à titre de référence :  
 
Le climat scolaire renvoie principalement, d’après nous, aux valeurs, 
aux attitudes et aux sentiments dominants dans le milieu. Il donne une 
indication générale du ton et de l’atmosphère qui règne dans les 
rapports sociaux, de la valeur accordée aux individus, à la mission 
éducative de l’école et à l’institution comme milieu de vie. Étant donné 
le mandat social de l’école, nous estimerons la qualité du climat 
scolaire en fonction des apprentissages et du développement 
psychosocial qui favorise chez les jeunes. En d’autres mots, un bon 
climat scolaire crée une disposition favorable aux apprentissages 
scolaires et sociaux. Nous proposons d’aborder le construit de climat 
scolaire sous cinq angles interreliés qui permettent, chacun, d’éclairer 
un aspect spécifique du climat : le climat relationnel, le climat éducatif, 
le climat de sécurité, le climat de justice et le climat d’appartenance. 
(Janosz, Georges et Parent, 1998, p. 294). 
 
Enfin, la recherche éducative a démontré depuis longtemps que le climat scolaire a une 
influence directe sur la vie scolaire en général. Mais, « au-delà de la question sur les 
effets du " climat scolaire " sur la performance académique ou la sécurité, il convient de 
se demander : " quelles composantes du climat scolaire sont associées avec quels aspects 






2.1.3 Le climat scolaire et ses composantes 
 
La recherche éducative, depuis plus de trente ans, a suggéré que le climat scolaire serait 
composé d’au moins quatre ou cinq grandes dimensions. Cependant, les répertorier dans 
« une liste unique » et unanimement acceptée par tous est une tâche difficile, dû 
principalement à la grande variété des modèles théoriques et conceptuels utilisés pour les 
décrire (Cohen, McCabe, Michelli et Pickeral, 2009). 
 
Grisay (1993, cité par Blaya, 2006) définit le climat scolaire comme « l’éthos de 
l’établissement et de la qualité de vie » (Blaya, 2006), lequel est opérationnalisé à partir 
des cinq grandes dimensions : 
 
 Le sentiment d’être l’objet d’attention 
 Le sentiment de justice et d’équité 
 Le sentiment de compétence et de capacité 
 Le sentiment de fierté 
 Le sentiment général au sujet de l’école (cité par Blaya, 2006) 
 
Le National School Climate Center (2014) introduit la notion du climat scolaire positif, 
lequel « favorise chez les jeunes le développement et l’apprentissage nécessaires à une 
vie productive, utile et satisfaisante dans une société démocratique » (Cohen, 2013). Le 
climat scolaire positif serait composé par :  
 
 Les normes, les valeurs et les attentes qui font que les acteurs se sentent en 
sécurité socialement, émotionnellement et physiquement.  
 Les acteurs sont engagés et respectés.  
 Les élèves, les familles et les enseignants travaillent tous ensemble à développer, 
vivre et contribuer à une vision partagée de l'école.  
 Les enseignants suscitent et nourrissent des attitudes qui valorisent les bénéfices 
et la satisfaction générés par l'apprentissage.  
 52 
 
 Chacun contribue au fonctionnement scolaire et au soin apporté à 
l'environnement physique (National school climate center, 2014; Cohen, 2013). 
 
Lee et Song (2012), inspirés par une approche systémique, conçoivent le climat scolaire 
comme un micro-système composé par d’autres micro-systèmes comme le système 
écologique, le système social, le système culturel et le milieu. Ce climat scolaire serait 
composé par cinq grandes dimensions : 
 
 La perception académique et l’image générale de l’école 
 Le climat de coopération 
 La relation (cohésion) entre élèves et enseignants 
 L’atmosphère morale  
 L’efficacité des normes et des programmes  
 
Par ailleurs, pour Cohen (2009) et ses collaborateurs le climat scolaire serait composé par 
quatre grandes dimensions : 
 
 Sécurité 
a) physique  
b) Socio-émotionnelle  
 Enseignement et apprentissage 
a) Qualité de l’instruction  
b) Apprentissage social, émotionnel et éthique  
c) Développement professionnel  
d) Direction (leadership)  
 Relationnelle 
a) Respect pour la diversité  
b) Communauté scolaire et coopération  
c) Morale et engagement  




Finalement, selon Janosz, George et Parent (1998) le climat scolaire renvoie aux valeurs, 
aux attitudes et aux sentiments dominants dans l’établissement scolaire, ce dernier se 
perçoit à travers le climat relationnel, le climat éducatif, le climat de sécurité, le climat de 
justice et le climat d’appartenance, cinq dimensions qu’on retiendra comme cadre 
explicatif dans ce mémoire. 
 
2.1.3.1 Le climat relationnel  
 
Se réfère aux rapports entre les membres de l’établissement, il est la dimension des 
relations humaines au niveau socioaffectif. Des climats relationnels positifs facilitent les 
processus d’apprentissages et le développement psychosocial des élèves (Cunningham, 
2007, cité par Ding, Liu et Berkowitz, 2011). « Cette dimension concerne les relations 
entre les élèves, entre les enseignants, mais aussi entre les élèves et les enseignants et 
entre les enseignants et la direction. La qualité du climat relationnel est tributaire de trois 
facteurs : (1) la chaleur des contacts interpersonnels (2) le respect entre les individus et 
(3) l’assurance du soutien d’autrui » (Janosz, Georges et Parent, 1998). 
 
2.1.3.2 Le climat éducatif  
 
Se divise minimalement en deux : le climat de travail et le climat éducatif (Carra et al., 
2006). Il renvoie à l’importance donnée par les acteurs au processus éducatif dans 
l’établissement. « Un climat éducatif positif implique que l’école est perçue comme un 
véritable lieu d’éducation, c’est-à-dire (1) dévoué à la réussite des élèves ainsi qu’à leur 
bien-être; (2) dispensant une bonne éducation; (3) véhiculant la valeur de la scolarisation 
et (4) donnant un sens aux apprentissages » (Janosz, Georges et Parent, 1998). 
 
2.1.3.3 Le climat de sécurité  
 
Renvoie à la perception que les membres de l’établissement ont « sur leur niveau de 
sécurité et leur niveau de confiance à l’intérieur de l’école » (Brault, 2004). Les acteurs 
expriment cette dimension à partir de « leur perception des risques de victimisation. Il 
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implique aussi un environnement quotidien prévisible et constant »  (Janosz, Georges et 
Parent, 1998). 
 
2.1.3.4 Le climat de justice  
 
Directement lié au système de normes, le climat de justice renvoie aux perceptions que 
les acteurs ont sur l’application juste et équitable des règles (Janosz, Georges et Parent, 
1998). Il se réfère aussi « aux attitudes et aux comportements des adultes envers les 
élèves. Cela permet d’évaluer si les jeunes perçoivent de la constance et de la cohérence 
dans la façon dont ils sont traités » (Brault, 2004). Le climat de justice « pourra se cerner 
à travers (1) une reconnaissance de la légitimité et de l’équité des règles; (2) leur 
application judicieuse ou des évaluations scolaires équitables; (3) le sentiment que le 
mérite ou la punition reviennent au comportement plutôt qu’à la personne elle-même » 
(Janosz, Georges et Parent, 1998). 
 
2.1.3.5 Le climat d’appartenance  
 
Le climat d’appartenance se caractérise par « (1) un sentiment de fierté à fréquenter 
l’institution; (2) par l’importance qu’on lui accorde comme un milieu de vie et (3) par 
l’adhésion aux valeurs véhiculées » (Janosz, Georges et Parent, 1998). 
 
Cependant, au-delà des différentes dimensions relevées par la recherche éducative, la 
plupart d’entre elles démontrent l’importance et la contribution du climat scolaire au 
développement des compétences cognitives, académiques, sociales et émotionnelles des 
élèves. Même si la définition du climat scolaire présente quelques difficultés au niveau 
conceptuel ou théorique, il s’agit d’un concept fortement ancré dans la réalité, « qui offre 
des faits scientifiquement descriptibles » (Lewin, 1951, cité par Brunet, 2001). 
 
Parce que les opinions sont mesurables et que pratiquement tous les acteurs du système 
éducatif ont une idée ou opinion claire de leur environnement, il devient important 
d’élaborer des instruments de mesure capables de représenter des portraits le plus près de 
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la réalité scolaire. Ils permettront d’orienter tant les objectifs que les décisions 
d’amélioration qu’éventuellement peuvent être prises par les intervenants, enseignants et 
directifs, en fonction des ressources et conditions présentes  (Richard, Coulombe, 2012; 
Janosz, Georges et Parent, 1998). 
 
2.1.4 Instruments de mesure du climat scolaire 
 
Depuis trente ans de nombreux outils et méthodologies visant à évaluer et mesurer le 
climat scolaire ont vu le jour.  
 
Ding, Liu et Berkowitz (2011) ont élaboré une liste avec des plus utilisés dans la 
recherche éducative sur le climat scolaire aux États-Unis :    
 
 L’elementary School Environemment Survey (ESES) est un dispositif qui utilise la 
perception, les valeurs et les attitudes des élèves et des enseignants pour tracer un 
portrait des différents profils existants à l’intérieur de l’établissement. 
 
 La Quality of School Life Scale (QSL) est basée sur la notion de qualité des 
environnements éducatifs, déclarée par les élèves à partir des leurs expériences 
sociales avec leurs pairs ainsi que l’autorité. 
 
 L’attachment and Commitment Scales vise à mesurer et évaluer le climat scolaire 
à partir des relations de camaraderie entre les élèves. 
 
 Le School Moral Atsmosphère Questionnaire (SMAQ) évalue certains aspects de 
l’atmosphère morale scolaire à partir des perceptions des élèves. 
 
 Le School Climate Survey (SCS) incorpore dans son cadre de référence théorique 
les dimensions physique, émotionnelle, relationnelle et aussi des facteurs 
personnels des élèves (Ding, Liu et Berkowitz 2011). 
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Dans le même ordre d’idée, Blaya (2006) a répertorié les instruments et recherches 
suivantes :  
 
À partir de l’évaluation des variables comme le sentiment de sécurité, de respect, de 
justice de la discipline et de la clarté des règles et normes scolaires, l’« Effective School 
Battery » de Gottfredson (1984 cité par Blaya, 2006), vise à étudier le climat 
psychosocial des écoles. 
 
Tickett et Mosse (Blaya, 2006) ont développé un instrument d’évaluation du climat 
scolaire fondé sur les fréquences de réponses positives et négatives des sujets par rapport 
à leur environnement.  
 
Samdal et ses collaborateurs mesurent le climat scolaire à partir de six critères : « le 
soutien des enseignants, la victimisation, la perturbation dans la classe, le sentiment 
d’insécurité, la solitude et la justice » (Blaya, 2006). 
 
Bendenishty et Astor (2005 cité par Blaya, 2006) évaluent la qualité du climat scolaire à 
partir des facteurs comme la participation des élèves dans la prise de décision de la vie 
scolaire, la taille de l’établissement et des classes, les groupes de pairs, les espaces 
physiques de l’école surveillés par des adultes et les mesures prises par l’école pour éviter 
les situations de violence. Tous ces critères sont répartis sur trois grandes dimensions : 
« gestion de la discipline; participation des élèves à la vie de l’établissement et soutien 
des enseignants » (Blaya, 2006). 
 
Finalement, par rapport la recherche francophone, Richard et Coulombe (2012) ont 
réalisé récemment une recherche dont l’objectif principal était la vérification et la 
validation de la traduction et de l’adaptation à la langue française de deux questionnaires 
visant à mesurer le climat scolaire, soit l’Élementary and Middle School Inventory of 
Classroom Environements (ICE) et le Climate of the Playground and Lunchroom Climate 
Questionnaire (PLCQ), appliqués tous les deux à un groupe d’élèves francophones de la 
6e à la 8e année de deux districts scolaires francophones du Nouveau-Brunswick. 
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Enfin, au début des années 2000, Michel Janosz et son équipe ont développé un des 
instruments les plus importants de la recherche francophone sur le climat scolaire : le 
Questionnaire sur l’environnement socioéducatif (QES). Centré « principalement autour 
de trois thèmes : la perception du climat scolaire, la perception des pratiques éducatives 
et les problèmes vécus/perçus à l’école » (Brault, 2004), cet instrument vise à identifier 
les forces et faiblesses de l’environnement scolaire. Ainsi, cet instrument constitue un des 
plus importants efforts pour « améliorer la clarté conceptuelle et opérationnelle de la 
mesure des environnements éducatifs » (Carra et Faggianelli, 2003). 
 
Aujourd’hui, la recherche éducative reconnaît que le climat scolaire est un élément 
essentiel du bon fonctionnement de l’établissement, de la performance scolaire des 
élèves; il peut également représenter un facteur déterminant dans la construction de la 
violence en milieu scolaire lorsqu’il est négatif (Blaya, 2006). C’est pourquoi le climat 
scolaire, avec tous ses composants, est considéré comme le cadre de référence obligé 
dans la plupart des programmes d’intervention visant à réduire la violence en milieu 
scolaire. Alors, bien qu’il existe un intérêt croissant dans la recherche éducative pour 
recueillir les opinions et perceptions des élèves capables d’expliquer l’influence du climat 
scolaire dans les situations de violence, il reste encore quelques questions à répondre. Par 
exemple examiner dans quelle mesure les différents rôles adoptés par les élèves lors 















L’étroite relation entre le climat scolaire, la qualité des apprentissages et la réussite 
scolaire a été largement décrite par la recherche éducative depuis plus de trente ans. Le 
climat scolaire comme concept empirique et théorique a ses antécédents dans les études 
sur l’efficacité scolaire et surtout dans la recherche organisationnelle développée 
principalement par la psychologie sociale des années 1960 où les idées et les théories de 
la personnalité étaient très liées à celle du climat organisationnel. 
 
Par rapport au climat scolaire, quelques auteurs l’ont défini comme « la qualité d’un 
environnement qui découle d’une combinaison des facteurs physiques et sociaux » ou 
comme « un ensemble de valeurs, d’attitudes et de comportements qui caractérisent 
l’école comme un tout ». Cependant, le climat scolaire dans un sens plus large « reflète le 
jugement qu’ont les parents, les éducateurs et les élèves de leur expérience de la vie et du 
travail au sein de l’école. Pour autant, il ne s’agit pas d’une simple perception 
individuelle ». 
 
Le climat scolaire renvoie principalement, d’après nous, aux valeurs, aux attitudes et aux 
sentiments dominants dans le milieu. Il donne une indication générale du ton et de 
l’atmosphère qui règne dans les rapports sociaux, de la valeur accordée aux individus, à 
la mission éducative de l’école et à l’institution comme milieu de vie.  
 
Finalement Janosz et Parent (1998) suggèrent que le climat scolaire se perçoit à travers le 
climat relationnel, le climat éducatif, le climat de sécurité, le climat de justice et le climat 
d’appartenance, cinq dimensions qu’ont été retenues comme cadre explicatif dans ce 
mémoire. 
 
Aujourd’hui,  la recherche éducative reconnaît que le climat scolaire est un élément 
essentiel du bon fonctionnement de l’établissement, de la performance scolaire des 
élèves; il peut également représenter un facteur déterminant dans la construction de la 
violence en milieu scolaire lorsqu’il est négatif (Blaya, 2006). Alors, bien qu’il existe un 
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intérêt croissant dans la recherche éducative pour recueillir les opinions et perceptions 
des élèves capables d’expliquer l’influence du climat scolaire dans les situations de 
violence, il reste encore quelques questions à répondre. Par exemple examiner dans 
quelle mesure les différents rôles adoptés par les élèves lors d’une situation de violence 





























Depuis plus de trente ans, la recherche éducative a étudié et expliqué la violence scolaire, 
essentiellement à partir de deux grandes dimensions : le type de violence (physique, 
verbale, matérielle, etc.) et la relation agresseur-victime (Schäfer et al, 2004; Janosz, 
Pascal et Galand, 2012; Cuadrado-Gordillo, 2012). Cependant, une explication fondée 
uniquement à partir de la relation agresseur-victime demeure incomplète, car même s’ils 
sont les plus visibles, ils ne sont pas les uniques agents impliqués dans une situation de 
violence. 
 
Effectivement, au-delà des caractéristiques individuelles des agresseurs et des victimes, 
les situations de violence scolaire se produisent généralement dans un contexte de groupe 
où chaque individu occupe un rôle déterminé (Labbé, 2009). « Une étude canadienne 
rapporte par exemple que dans 85% des cas, quatre témoins en moyenne étaient présents 
lors des altercations entre deux élèves » (Janosz, Pascal et Galand, 2012). Ce contexte 
groupal est reconnu par la recherche éducative comme un facteur qui contribue au 
maintien d’une situation de violence et aussi au renforcement des attitudes violentes des 
agresseurs (Labbé, 2009).   
 
Comme il a déjà été vu dans les chapitres précédents, la violence scolaire est un 
phénomène multidimensionnel qui comporte au moins trois rôles : agresseur, victime et 
témoin. Cette triade se représente généralement sous la forme d’une relation triangulaire 
que la littérature spécialisée appelle « le triangle de l’intimidation » (Bellon et Gardette, 
2010). De ce trinôme, le plus nombreux est sans équivoque le rôle de témoins (Janosz, 
Pascal et Galand, 2012). En effet, lorsqu’une situation d’agression se produit, il y a 
toujours des témoins présents (Labbé, 2009). Malgré le nombre considérable d’élèves qui 
interviennent à titre de témoins dans les situations violentes, la recherche éducative a peu 
évalué les conséquences que ce rôle peut avoir sur les processus éducatifs ou d’adaptation 




Par rapport à ce même rôle, les recherches d’Éric Debarbieux (2011) Suggèrent, que « le 
fait d’avoir été témoin de violence est associé significativement avec la dépression, le 
syndrome de stress post-traumatique et l’anxiété ». 
 
En définitive, les situations d’agression ou de violence scolaire se déroulent dans un 
contexte groupal concret qui répond aux logiques et aux dynamiques propres à chaque 
groupe où les rôles adoptés pour chaque individu sont bien définis. Ainsi, certaines 
études suggèrent que les élèves adoptant les rôles d’agresseur ou d’assistant forment 
généralement un groupe, tandis que les  enfants victimes ont tendance à s’associer avec 
ses défenseurs et parfois avec les témoins (Salmivalli et al. 1998, cité Labbé, 2009). 
Donc, une fois le groupe conformé, des mécanismes sociaux s’installent et des 
dynamiques du groupe s’activent (Labbé, 2009). 
 
 
3.1.1 La dynamique du groupe 
 
À partir d’une approche fondée sur l’idée que les élèves participant à une situation de 
violence scolaire adoptent différents comportements, Christine Salmivalli et son équipe, 
ont réussi à identifier clairement les différentes positions occupées par les individus à 
l’intérieur d’un groupe : l’agresseur; l’assistant; le renforçateur; le défenseur et le témoin 
(Camodeca et Goossens, 2005; Kärnä, 2012). 
 
L’agresseur est celui qui initie les agressions sur une victime de manière réitérée. Il est 
soutenu par des assistants qui, une fois l’agression entamée, y participent. Ainsi, les 
renforçateurs ne participent pas directement à l’agression, mais encouragent l’agresseur 
et ses assistants à continuer l’agression. Les défenseurs prennent le côté de la victime et 
agissent pour changer la situation d’agression en utilisant diverses solutions ou agissent 
en cherchant de l’aide. Finalement, les observateurs ou témoins sont conscients de la 
situation d’agression, mais ne font rien; ni pour empêcher que cela arrive, ni pour que 
cela s’arrête (Salmivalli, 2001 cité par Labbé, 2009). Ainsi, la présence des élèves « qui 
affichent de l’indifférence ou de l’approbation envers les actes de violence perpétrés 
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autour d’eux est aussi liée à une plus grande incidence des épisodes de victimisation » 
(Giguère et al. 2011). En effet, participer à un acte de violence scolaire comme témoin 
passif peut être considéré comme un renforcement des comportements des agresseurs 
(Labbé, 2009). Cependant, la non-intervention peut être expliquée de plusieurs manières. 
Les élèves témoins par exemple peuvent ne pas savoir comment intervenir par la peur de 
devenir l’objet de futures agressions ou bien la peur de mal intervenir et en conséquence 
augmenter le problème. En ce sens, la meilleure stratégie pour les élèves devient donc la 
non-intervention (Labbé, 2009)    
 
Par ailleurs, Gittins (2006) souligne que malgré cette attitude de non-intervention il est 
possible de constater dans le groupe de pairs des attitudes plus solidaires. Parfois, les 
élèves qui occupent le rôle de défenseurs de victimes, associés aux témoins, forment des 
réseaux qui accueillent et supportent des victimes qui, sinon, seraient marginalisées ou 
rejetées par le groupe de pairs. En effet, une proportion importante des élèves déclare que 
la victime d’intimidation devrait être défendue (Labbé, 2009). Ainsi, « lorsqu’on 
demande aux enfants ce qu’ils feraient comme témoins d’une situation de victimisation, 
la majorité répond qu’ils pencheraient du côté de la victime » (Salmivalli, Kaukiainen, 
Kaistaniemi et Lagerspetz, 1999 cité par Labbé, 2009).  
 
Un autre mécanisme social qui s’active pendant une situation de violence scolaire est 
l’imitation. Certaines études suggèrent que généralement, les élèves ont tendance à 
adopter les comportements de la masse, ce que Dan Olweus appelle « la contagion 
sociale » (cite par Labbé, 2009). Cette idée suggère que les témoins d’une situation 
violente peuvent répliquer par des comportements agressifs, surtout s’ils admirent la 
personne qui la réalise. Le caractère groupal des situations de violence scolaire fait que le 
sens de responsabilité individuelle a tendance à diminuer, ce qui favoriserait la 
reproduction des comportements agressifs. Un autre facteur souligné par Olweus est la 
perception que les élèves témoins ont des élèves victimes. En effet, si cette perception de 
la victime change et devient plus négative, la victimisation de l’enfant choisi serait 
légitime aux yeux du groupe. « Il est important de spécifier que ces mécanismes sociaux 
peuvent non seulement encourager les uns à adopter les mêmes comportements que les 
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agresseurs, mais aussi les autres à ne pas intervenir du tout en cas d’incident » (Labbé, 
2009).    
 
Somme toute, les situations de violence se déroulent dans un contexte groupal concret par 
l’entremise de camarades qui répondent aux logiques et dynamiques propres aux groupes 
de pairs où chaque individu occupe un rôle spécifique. Ainsi, les élèves qui occupent 
certains rôles ont tendance à s’associer ensemble en formant une « gang ». De tous les 
rôles liés aux situations de violence scolaire, celui de témoin est le plus fréquent, mais en 
même temps le moins étudié. La recherche spécialisée suggère que la participation des 
témoins est un facteur clé dans le déroulement d’une situation de violence, car son 
interruption peut être influencée selon l’intervention ou non des élèves témoins. Pourtant, 
il est important pour la compréhension du phénomène de la violence scolaire de prendre 
en compte les différents rôles adoptés par les enfants. Dans la section suivante, seront 
exposées les principales caractéristiques décrites par la littérature spécialisée de chacun 




Les élèves témoins sont ceux qui ne se reconnaissent pas ni comme victimes ni comme 
agresseurs (Albaladejo, 2011). Les témoins sont les élèves présents lors de la situation 
d’agression, qui n’interviennent pas au début, mais lorsque l’agression avance 
s’incorporent progressivement, soit pour arrêter ou continuer l’agression. Certains d’entre 
eux peuvent également développer une attitude d’indifférence ou bien d’approbation 
envers les actes violents. Olweus (1998, cite par Albaladejo, 2011) a interprété ce 
manque d’intérêt envers les victimes comme le résultat des influences des agresseurs sur 
le groupe de pairs. En effet, la peur de souffrir les mêmes conséquences que les enfants 
victimes fait que certains élèves témoins adoptent des rôles plus passifs.  
 
L’importance des élèves témoins dans le processus de violence scolaire va au-delà de la 
non-intervention. En effet, depuis quelques années la recherche éducative a démontré que 
des trois formes d’exposition à la violence, celle du témoin est la plus fréquente. 
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Pourtant, elle mérite une attention spéciale (Cuadrado-Gordillo, 2011; Janosz, Pascal et 
Galand, 2012), car « malgré le nombre considérable d’élèves touchés, nous en savons peu 
sur les effets de l’exposition à la violence comme témoin » (Janosz, Pascal et Galand, 
2012). 
 
Janosz, Pascal et Galand (2012) différencient deux types d’élèves témoins : directs et 
contaminés. Ainsi, « les élèves ayant directement assisté à des scènes de violence ou à 
qui elles ont été relatées deviennent des témoins indirects ou contaminés ».  
 
Par ailleurs, Albaladejo, (2011) catégorise les élèves témoins dans trois types8 : 
 
 « Les témoins passifs : sont des élèves qui ont conscience de la situation de 
violence, mais qui n’interviennent ni communiquent l’agression, principalement, 
par la peur de souffrir les mêmes conséquences des victimes de la part des 
agresseurs.  
 
 Les témoins accompagnateurs : sont d’autres élèves facilement influençables et 
qui se caractérisent par un esprit critique peu développé. Ils accompagnent 
normalement l’agresseur. Ces élèves observent et réalisent comment l’agresseur, 
à travers la violence, obtient succès et popularité, et décident de l’imiter pour 
ainsi s’incorporer à leur groupe. 
 
 Les témoins assertifs : sont les élèves qui aident et soutiennent la victime. Dans 
certaines occasions ces élèves confrontent directement l’agresseur » (Albaladejo, 
2011, p. 21). 
 
Dans le même sens, Christina Salmivalli a identifié trois types d’élèves témoins (cité par 
Bellon et Gardette, 2010) : 
 
 « Les témoins supporteurs : correspondent aux élèves qui assistent l’agresseur, 
sans agir directement contre la victime. Cependant, ils conforment une espèce de 
toile de fond qui supporte l’agression, en riant, en faisant des gestes 
encourageants ou en s’attroupant simplement comme voyeurs. 
 
 Les témoins " outsiders " : sont souvent les plus nombreux, sont conscients de 
l’agression, mais ils ne font rien, ni pour empêcher que l’agression arrive ni pour 
                                                          
8
 Traduction libre de l’espagnol 
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l’arrêter. Ils vont rester en retrait sans se positionner clairement. Ils 
n’approuvent pas forcément ce qu’ils voient, mais ils laissent faire. 
 
 Les témoins défenseurs : prennent une posture claire en défense des victimes, soit 
en intervenant directement pour s’opposer à l’agression ou en aidant la victime »  
(Bellon et Gardette, 2010). 
 
Divers facteurs peuvent intervenir dans l’adoption des différentes positions chez les 
élèves témoins : le degré d’amitié, le degré de conscience et de responsabilité face à une 
situation d’agression, ainsi que le respect des normes et de l’autorité. Également, le 
manque d’amitié avec la victime et le manque de mécanismes de défense détermine que 
beaucoup des élèves témoins décident d’adopter une position de non-intervention. En 
plus, les motifs d’une conduite ou d’une autre (passive ou active) sont associés aussi au 
manque d’empathie envers les autres et spécialement au manque de mécanismes 
d’interaction dans les situations socioaffectives (Janosz, Pascal et Galand, 2012). En 
effet, certaines recherches démontrent que des attitudes empathiques permettent renforcer 
les conduites des paires visant la défense des victimes (Kärnä, 2012). 
 
Finalement, la participation des élèves dans les situations d’agression à titre de témoins, 
« est la plus fréquente forme d’exposition à la violence scolaire : aux États-Unis et en 
Europe ces taux atteignent 80% pour les agressions verbales et 75% pour les agressions 
physiques » (Janosz, Pascal et Galand, 2012). Malgré l’important nombre d’élèves 
participants, la recherche éducative en sait très peu sur les conséquences de l’exposition à 
la violence scolaire en condition de témoin (Janosz, Pascal et Galand, 2012). Pour 
quelques auteurs comme Debarbieux (2011), « le fait d’avoir été témoin de violence est 
associé significativement avec la dépression, le syndrome de stress post-traumatique et 









Les élèves agresseurs sont des enfants qui présentent des conduites agressives et violentes 
envers d’autres élèves. Selon Olweus, 7% des enfants de maternelle et première année 
déclarent avoir agressé fréquemment un autre élève (Albaladejo, 2011). Également, selon 
Debarbieux (2011), la prévalence des « harceleurs » dans la recherche internationale 
oscille entre 4% et 6%. Ainsi, les conduites violentes ou agressives se manifesteraient 
depuis les premières années de vie (Albaladejo, 2011). Certains auteurs suggèrent que les 
agresseurs présentent une vie marquée par la violence incluant la délinquance et 
finalement l’échec personnel. La plupart d’entre eux montrent par ailleurs des problèmes 
relationnels importants, car normalement ces élèves ont vécu le rejet et l’isolement de la 
part de leurs condisciples (Debarbieux, 2011). L’utilisation systématique de la force 
physique comme mécanisme d’agression et de soumission empêche leur intégration au 
reste de la communauté, facilitant ainsi leur isolement (Albaladejo, 2011)     
 
Selon Albaladejo, (2011)  les élèves agresseurs se caractérisent par : 
 
 « Une grande impulsivité et peu de tolérance à la frustration, sans posséder un 
contrôle adéquat de l’agressivité. 
 
 Une pauvre capacité d’autocritique. 
 
 Une grande assertivité, laquelle parfois peut se confondre avec une posture 
défiante. 
 
 Des distorsions cognitives, ce qui occasionnellement les amène à interpréter les 
relations avec les autres en termes de conflit et d’agression. 
 
 Un manque important d’empathie et un sentiment de culpabilité peu développé. 
Ils expriment un comportement hostile et peu coopérateur avec le travail 
pédagogique.  
 
 Une sensibilité peu démontrée face à la souffrance des autres, et une grande 





 La non-reconnaissance de l’autorité des adultes et une tendance à transgresser 
les normes. 
 
 Un ajustement scolaire pauvre, qui se traduit par une médiocre performance 
académique. Ils se sentent généralement peu soutenus par leurs enseignants. En 
conséquence, ils sont peu intégrés au système scolaire et présentent une attitude 
négative envers l’école. Leur popularité est moindre que celle des élèves bien 
adaptés, mais demeure toutefois plus élevée que les élèves victimes. 
  
 Des manifestations agressives différentes chez les garçons et chez les filles, où 
prédominent des agressions de caractère physique chez les premiers, tandis que 
chez les filles, les agressions indirectes ou d’exclusion sociale sont les plus 
fréquentes.  
 
 Des relations agressives et violentes établies normalement avec des élèves 
considérés plus faibles physiquement. 
 
 Des agresseurs généralement de sexe masculin avec une condition physique plus 
forte » (Albaladejo, 2011, p16-17). 
 
Par rapport au point précédent, différentes études suggèrent que les garçons ont une 
vision plus positive tant de l’agression que de la victimisation que les filles, spécialement 
lors des premières phases de l’adolescence. Ces recherches pourraient expliquer pourquoi 
les garçons tendent à jouer plus régulièrement le rôle d’agresseurs que les filles (Pitre-
Joyal, 2010).  
 
Par ailleurs, Rodríguez (2005, cité par Albaladejo, 2011) propose une classification des 
agresseurs basée sur quatre caractéristiques bien définies : 
 
1. Ils aspirent à être protagonistes (ils veulent être admirés et acceptés en attirant 
l’attention des autres élèves, projetant ainsi un concept de soi positif). 
 
2. Ils ont besoin de sentir qu’ils sont supérieurs et plus puissants physiquement que 
les autres élèves. 
 
3. Ils font de grands efforts pour se différencier des autres, généralement, ils se 
construisent une réputation et une identité particulière à l’intérieur de leur 
groupe de pairs, avec telle identité ils prétendent d’être différents et pourtant 
rejettent les élèves différents. 
 
4. Ils ont besoin souvent de nouvelles expériences et sensations. 
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Finalement, les pratiques parentales jouent un rôle important dans le développement de 
l’agressivité (Benbenishty et Astor, 2005; Georgiou, 2008). En effet, la majorité des 
agresseurs ont appris ce comportement directement de leurs parents comme une forme de 
défense. Également, des pratiques parentales caractérisées par l’absence de relations 
chaleureuses, la froideur, l’indifférence, l’hostilité ou le rejet, ainsi que le manque de 
surveillance et le manque d’implication des parents dans la vie quotidienne des enfants 
contribueraient significativement au développement des comportements agressifs chez les 




Les principales caractéristiques de la victimisation scolaire ont déjà été examinées en 
profondeur dans le chapitre précédent sur la violence scolaire. Cela dit, il sera présenté 
dans la section suivante un ensemble des caractéristiques des enfants victimes proposé 
par Albaladejo (2011)9, car il est de notre avis qu’elles peuvent pertinemment venir 
combler le cadre de la victimisation. 
 
 « En général, les victimes possèdent un groupe d’amis très limité et sont moins 
populaires que les autres enfants. Dans certains cas, ils établissent des relations 
plus facilement avec les adultes de l’école qu’avec les élèves du même âge.  
 
 Montrent généralement peu d’assertivité, sont plus timides et moins sûrs que leurs 
collègues. 
 
 Possèdent une basse estime de soi, se sentent rejetés par leurs pairs et sont plus 
isolés socialement. 
 
 Présentent normalement une complexion physique plus faible ou des handicaps ce 
qui contribue à leur victimisation. 
 
 Ont la tendance à somatiser certaines maladies ou bien leur état de santé est plus 
faible à cause de l’état de stress permanent. 
 
 Développent une acceptation passive de la frustration et de la souffrance, avec un 
désir de confrontation, compétitivité ou agression presque nul. 
                                                          
9
 Traduction libre de l’espagnol 
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 La victimisation se trouve également distribuée chez les garçons que chez les 
filles 
 
 Se sentent surprotégés par leurs parents 
 
 Certains d’entre eux ont de croyances irrationnelles comme les " miracles ", 
l’horoscope ou le bâton magique comme solutions aux problèmes. 
 
 Sont des élèves les moins populaires du groupe » (Albaladejo, 2011, p 19). 
 
 
Sur ce dernier point, la recherche montre que la popularité jouerait un rôle important dans 
le processus de victimisation. Coleman et Byrd (2003 cité par Pitre-Joyal, 2010) 
suggèrent que la popularité diminue le risque de victimisation. Dans le même sens, Fox et 
Boulton (2006, cité pat Pitre-Joyal, 2010) proposent que le fait d’être associé ou avoir des 
amis populaires minimise l’influence des problèmes d’habilité sociales et en conséquence 
d’être victimisé. 
 
Par rapport aux conditions familiales, la plupart des enfants victimes proviennent des 
milieux familiaux surprotecteurs, qui empêchent le développement de leurs compétences 
d’assertivité, ce qui les rend plus vulnérables. Les parents des enfants victimes se 
caractérisent habituellement par leur manque d’implication dans les écoles. Ils ignorent 
donc, les agressions quotidiennes dont souffrent leurs enfants à l’école, et en 
conséquence, ils répondent rarement de façon concrète face une situation d’agression 













Les situations de violence se déroulent dans un contexte groupal concret par l’entremise 
de camarades qui répondent aux logiques et dynamiques propres aux groupes de pairs où 
chaque individu occupe un rôle spécifique. Ainsi, les élèves qui occupent certains rôles 
ont tendance à s’associer ensemble en formant une « gang ». De tous les rôles liés aux 
situations de violence scolaire, celui de témoin est le plus fréquent, mais en même temps 
le moins étudié. La recherche spécialisée suggère que la participation des témoins est un 
facteur clé dans le déroulement d’une situation de violence, car son interruption peut être 
influencée selon l’intervention ou non des élèves témoins. 
 
La violence scolaire est un phénomène multidimensionnel qui comporte au moins trois 
rôles : témoin, agresseur et victime. Les témoins sont les élèves présents lors de la 
situation d’agression, qui n’interviennent pas au début, mais lorsque l’agression avance 
s’incorporent progressivement, soit pour arrêter ou continuer l’agression. Certains d’entre 
eux peuvent également développer une attitude d’indifférence ou bien d’approbation 
envers les actes violents. 
 
Certains chercheurs catégorisent les élèves témoins dans deux grandes catégories : les 
témoins directs ou indirects (ou contaminés). Tandis que d’autres différencient au moins 
trois formes d’élèves témoins : les passifs, les accompagnateurs et les assertifs. Dans le 
même sens, Christina Salmivalli identifie trois types : les témoins supporteurs, les 
témoins outsiders et les défenseurs. 
 
Alors, de tous les rôles involucrés dans la dynamique de la violence scolaire celui de 
témoin est la plus fréquente, cependant, en même temps est le moins étudié. 
 
Par ailleurs, les élèves agresseurs sont des enfants qui présentent des conduites agressives 
et violentes envers d’autres élèves. En général, la littérature spécialisée suggère que les 
enfants agresseurs se définissent par une série de caractéristiques, par exemple : une 
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grande impulsivité, une pauvre capacité d’autocritique, un manque important d’empathie 
et un sentiment de culpabilité peu développé entre autres. 
 
Finalement, et selon nombre de recherches, les enfants victimes se caractérisent 
principalement par l’isolement sont des élèves qui possèdent des groupes d’amis très 
limités et sont moins populaires que les autres enfants. Également certains d’entre eux 
possèdent des complexions physiques faibles ou des handicaps qui favorisent leur 
victimisation. 
 
Par rapport aux pratiques parentales, les enfants victimes, sont des enfants surprotégés 
qui proviennent des milieux familiaux surprotecteurs qui empêcheraient, en partie, le 
développement de leurs compétences d’assertivité, ce qui les rendrait plus vulnérables 























À la lumière des recherches recensées, on constate que le concept du climat scolaire est 
un des plus importants indicateurs tant de la réussite scolaire que de la vie scolaire en 
général (Bennacer, 2006; Janosz, Pascal, Bouthillier, 2009a; Younes, Debarbieux et 
Jourdan, 2011; Debarbieux et Fotinos, 2012).  
 
Comme construction théorique le climat scolaire est fortement ancré dans l’expérience 
quotidienne des acteurs. Il renvoie à une série de notions liées aussi au système scolaire 
tel que la culture scolaire, le sentiment d’appartenance, le sentiment de sécurité, le 
système de normes et de valeurs, la qualité des relations interpersonnelles, les 
dynamiques du groupe et la structure organisationnelle de l’établissement ainsi que les 
objectifs tracés par l’école (Debarbieux et Fotinos, 2012; Cohen, 2013; National School 
Climate Center, 2014).  
 
La recherche éducative reconnaît l’importance du climat scolaire dans le développement 
des compétences cognitives, académiques, sociales et émotionnelles chez les élèves 
(Brunet, 2001), ainsi que leur contribution dans les situations de violence scolaire. C’est 
pourquoi le climat scolaire et ses composantes forment le cadre de référence obligé tant 
des programmes de prévention que des instruments de mesure visant à évaluer la violence 
observée en milieu scolaire. Bien qu’aujourd’hui il existe un intérêt croissant pour 
recueillir les opinions des acteurs du système éducatif sur différents aspects relatifs tant 
au climat scolaire qu’à la violence scolaire, il reste encore quelques questions à répondre. 
Ces questions font référence principalement aux différents rôles adoptés par les élèves 
dans une situation de violence (Cuadrado-Gordillo, 2011). 
 
Depuis plus de trente ans, la violence scolaire a été expliquée par la recherche éducative 
principalement à partir de la relation victime-agresseur. Cependant, tel qu’on l’a vu 
antérieurement une telle explication demeure incomplète, car elle ne considère pas la 
contribution des témoins dans la dynamique de la violence scolaire. En plus, selon 
certaines recherches ce groupe serait le plus touché par la violence scolaire (Janosz, 
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Pascal et Galand, 2012). Ainsi et malgré leur importance, ce rôle et les autres sont encore 
insuffisamment connus et explorés et méritent une attention spéciale (Janosz, Georges et 
Parent, 1998). 
 
4.1.1 Question de recherche 
 
Cette étude menée auprès d’un groupe d’élèves québécois a pour but de décrire la nature 
du lien entre le climat scolaire et la violence scolaire à partir des différents rôles adoptés 
par les élèves du secondaire lors d’une situation de violence en fonction du niveau 
scolaire et de l’école. Ainsi les questions auxquelles on tentera de répondre dans cette 
étude sont : 
 
 Est-ce que le climat scolaire et les différents rôles adoptés par les élèves lors 
d’une situation de violence scolaire varient en fonction du niveau et de l’école?  
 
 Parmi l’ensemble de facteurs qui conforment le climat scolaire, lesquels 





Les perceptions des élèves quant aux différents rôles adoptés lors d’une situation de 
violence scolaire et les perceptions sur le climat scolaire varient de manière significative 
en fonction de la classe et de l’établissement éducatif. 
 
Les climats relationnels (relation élève-élève et relation élève-enseignant) sont les 
facteurs prédictif les plus fortement liées à l’adoption des différentes rôles lors d’une 






Les données de la présente étude ont été collectées pas l’équipe du Groupe de recherche 
sur l’environnement scolaire (GRES) de l’Université de Montréal, sous la direction de  
Michel Janosz pendant l’année 2010, dans quatre établissements éducatifs provenant 
d’une commission scolaire de la grande région de Montréal. 
 
L’échantillon initial est composé de 1750 élèves qui fréquentent des classes ordinaires et 
une classe spéciale du premier et deuxième cycle du secondaire (791 garçons et 953 
filles) âgés entre 10 et 18 ans. L’âge moyen des élèves est de 14,8 ans, tandis que l’âge le 
plus représenté est 16 ans. Parmi les 1741 élèves qui ont répondu au questionnaire, 623 
sont en premier cycle de secondaire (35,6%), 958 sont en deuxième cycle de secondaire 
(54,8%) et 160 sont en classe spéciale (9,1%). Un peu plus de la moitié de l’échantillon 
est de sexe féminin (54,5%). Les caractéristiques de l’échantillon par établissement sont 
présentées au tableau 1. 
       
Tableau 1 : Composition de l’échantillon par sexe et niveau scolaire 
 






























































































4.2.2 Instrument de mesure 
 
L’instrument de mesure sur la violence scolaire utilisé dans le cadre de cette étude a été 
conçu par Groupe de recherche sur l’environnement scolaire (GRES) de l’Université de 
Montréal, sous la direction de Michel Janosz. Il est de type autoadministré et comprend 
au total 87 questions de type ordinal organisées autour de trois grandes thématiques : la 
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perception du climat scolaire, la perception de la violence scolaire et l’information 
sociodémographique. 
 
La perception du climat scolaire a été mesurée à l’aide de 25 items ordonnés 
théoriquement à partir de quatre dimensions : a) le sentiment d’appartenance ( « je suis 
fier d’être un élève de cette école », « j’aime mon école »), b)  le sentiment de sécurité ( « 
il y a des risques de se faire agresser dans cette école »), c) les relations élève-élève ( 
« les relations entre les élèves sont chaleureuses et amicales ») et d) les relations élève-
enseignant (« les élèves et les enseignants ont du plaisir à être ensemble »). Les réponses 
aux items s’expriment sur une échelle de type Likert en six points : 1 = totalement en 
désaccord, 2 = assez en désaccord, 3 = un peu en désaccord, 4 = un peu d’accord, 5 = 
assez d’accord et 6 = totalement d’accord.  
 
La perception de la violence scolaire a été évaluée à partir de 59 items organisés autour 
de quatre grandes dimensions : a) le rôle de victime (« Des élèves t’ont menacé 
verbalement »), b) le rôle d’agresseur (« as-tu attaqué physiquement un élève de 
l’école? »), c) le rôle de témoin (« As-tu observé… « Des élèves qui s’insultent ») et d) le 
sentiment de crainte (« Il a des lieux, dans cette école, que les adultes n’aiment pas 
fréquenter par crainte pour leur sécurité »). Les réponses aux items concernant ces 
dimensions s’expriment aussi sur une échelle de type Likert en cinq points.  
 
Finalement, les données sociodémographiques ont été obtenues à partir de trois questions 
soit : le sexe, l’âge et le niveau scolaire. 
 
4.2.3 Stratégie d’analyse 
 
D'abord, des analyses de fréquence ont été réalisées afin d’observer les distributions des 
réponses. Ensuite, des analyses factorielles exploratoires ont été effectuées pour évaluer 
dans « quelle mesure des variables observées s’organisent en suivant les dimensions 
postulées par un modèle théorique » déjà décrit (Janosz, Pascal et Galand, 2012). La 
méthode d’extraction privilégiée a été les moindres carrés non pondérés (unweighted 
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least square), puisqu’elle minimise les résidus. Cette méthode est privilégiée lorsque les 
échelles de mesure sont ordinales ou que la distribution des variables n’est pas normale. 
« Cette situation se présente fréquemment en sciences sociales, particulièrement 
lorsqu’on mesure des attitudes » (Durand, 2009). L’extraction sera quant à elle de type 
oblique (« oblimin ») parce qu’on présuppose que les formes de violence scolaire et du 
climat scolaire sont corrélées entre elles (Durand, 2009; Tabachnick et Fidell, 2007).  
 
Pour répondre aux questions de recherche, une Anova factorielle univariée a été réalisée 
afin de savoir si les perceptions sur le climat scolaire et les perceptions sur les différents 
rôles adoptés par les élèves lors d’une situation de violence varient significativement en 
fonction du niveau scolaire ou de l’école. « L’Anova factorielle est une procédure 
statistique qui généralise l’Anova à un facteur. Elle permet d’examiner l’impact simple et 
conjoint sur une variable dépendante de plusieurs variables indépendantes, chacune 
détenant un nombre théoriquement illimité de niveaux, avec des échantillons de toutes 
tailles » (Haccoun et Cousineau, 2010).  
 
Enfin pour répondre à la deuxième question de recherche une analyse de covariance 
multivariée (MANCOVA) a été réalisée afin de dégager les relations entre les dimensions 
du climat et contexte scolaire avec l’adoption des différents rôles lors d’une situation de 
violence scolaire. 
 
Les différents tests et procédures statistiques de la présente recherche ont été réalisés à 















Dans cette partie, on présentera d’abord la structure factorielle du questionnaire sur la 
violence scolaire organisée théoriquement à partir des deux grandes dimensions : la 
violence scolaire (le rôle d’agresseur; le rôle de victime; le rôle de témoin et le sentiment 
de crainte) et le climat scolaire (le sentiment d’appartenance, le sentiment de sécurité, les 
relations entre les élèves et les relations entre les élèves et les enseignants). Par la suite, 
on présentera les résultats de l’ANOVA factorielle univariée.  
 
5.1.1 L’analyse factorielle exploratoire  
 
Tout d’abord, une série d’analyses factorielles exploratoires avec rotation Oblimin ont été 
appliquées sur l’ensemble des énoncés portant sur les perceptions des élèves face à la 
violence scolaire et au climat à l’intérieur de l’école. Seuls les énoncés avec un point de 
saturation factorielle supérieur à 0,30 sur un seul facteur ont été retenus. Par la suite, des 
indices de consistance interne ont été calculés pour chacun des facteurs. 
 
Suite à une première analyse factorielle exploratoire, 25 items ont été éliminés, soit parce 
que leur apport explicatif était « complexe », c’est-à-dire il s’agissait d’items présents 
dans plus d’un facteur à la fois (Durand, 2009), ou parce que leur saturation factorielle 
était inférieure à 0,30. En conséquence ils n’étaient pas suffisamment corrélés à au moins 
un facteur. Également, d’autres items ont été éliminés de la solution factorielle finale, 
parce qu’ils ne saturaient sur aucun facteur.  
 
Les résultats de l’analyse factorielle exploratoire indiquent que les variables à l’étude se 
divisent en huit facteurs distincts. L’adéquation de la solution factorielle est excellente 
puisque l’indice Keiser-Meyer-Olkin (KMO) est de 0,958 (Stafford et Bodson, 2006; 
Durand, 2009), ce qui indique que les items retenus pour l’analyse forment un ensemble 
cohérent et que les huit facteurs représentent une mesure adéquate tant de la notion de 
violence scolaire que du climat scolaire. Le premier facteur explique 30 % de la variance 
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avant rotation, tandis que les huit facteurs ensemble expliquent 59 % de la variance. 
Après rotation, chaque facteur a une valeur propre variant entre 4,7 et 13,6. Le tableau 2 
présente le sommaire des contributions de chaque facteur. 
 
Tableau 2 : Variance totale expliquée 
 
Facteur Valeurs propres initiales Extraction Sommes des carrés des facteurs 
retenus 
Somme des carrés des facteurs retenus pour 
la rotation 




Total % de la variance % cumulés Total 
1 18,338 31,081 31,081 17,938 30,404 30,404 13,549 
2 6,396 10,840 41,922 6,048 10,251 40,654 7,785 
3 3,790 6,423 48,345 3,411 5,782 46,436 9,523 
4 2,767 4,690 53,035 2,421 4,104 50,540 8,253 
5 2,097 3,555 56,589 1,744 2,956 53,495 6,884 
6 1,741 2,951 59,540 1,466 2,485 55,980 6,543 
7 1,348 2,284 61,825 ,935 1,585 57,565 11,440 
8 1,270 2,152 63,977 ,800 1,356 58,921 4,696 
9 ,992 1,681 65,657     
(…) … …      
57 ,131 ,221 99,622     
58 ,121 ,205 99,828     
59 ,102 ,172 100,000     
Méthode d'extraction : moindres carrés non pondérés. 
a. Lorsque les facteurs sont corrélés, les sommes des carrés chargés ne peuvent pas être additionnées pour obtenir une variance 
totale. 
 
Le tableau 3 présente les résultats de l’analyse factorielle avec les huit facteurs identifiés. 
Afin de classifier les items à l’intérieur d’un facteur, on a considéré leur poids. Ainsi un 
item est classifié dans un facteur lorsque son poids à l’intérieur de celui-ci est supérieur à 
0,30. Les items qui saturent sur chacun des facteurs sont écrits en italique et marqués en 
gris. 
 
Le premier facteur regroupe 13 items qui ont une saturation factorielle supérieure à 
0,530. Ce facteur a été nommé, « rôle d’agresseur ». Il décrit l’ensemble des actes et des 
conduites violentes que les élèves déclarent avoir commis envers d’autres élèves à titre 
d’agresseurs. 
 
Le deuxième facteur nommé « sentiment d’appartenance » regroupe quatre items avec 
une saturation factorielle supérieure à 0,765. Il décrit le degré d’appartenance ressenti par 
chaque élève envers son école. Les items qui forment ce facteur sont : « j’aime mon école 
», « je suis fier d’être un élève de cette école », « je me sens vraiment à ma place dans 
cette école » et « cette école est importante pour moi ». 
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Tableau 3 : Résultats finals des analyses factorielles questionnaire violence scolaire 
KMO = 0,958 
 
Facteur 1 Rôle d’agresseur Alpha std : ,956      
77. As-tu menacé ou forcé quelqu'un à te remettre des objets ou de l'argent?     ,758 ,048 -,065 -,059 -,048 ,029 ,202 -,127 
74. As-tu menacé (intimidé) un adulte?   ,749 ,004 -,078 -,097 -,013 -,022 ,159 -,035 
72. As-tu attaqué physiquement un élève à l'école?       ,745 -,014 -,038 ,038 -,019 ,012 -,019 ,023 
76. As-tu menacé ou agressé un élève parce qu'il était d'une origine ethnique différente  ,739 ,090 -,030 -,059 -,058 -,018 ,207 -,088 
71. T'es-tu battu(e) à coups de poing avec une autre personne?   ,729 -,054 -,050 ,023 ,006 ,031 -,064 ,047 
78. As-tu pris part à des batailles entre groupes de jeunes (gangs)?     ,690 ,015 -,015 ,048 -,010 -,002 ,103 -,017 
73. As-tu porté une arme (une chaîne, un couteau, un fusil, etc.)?       ,687 -,008 -,072 -,052 ,005 -,017 ,086 ,004 
65. As-tu brisé ou détruit intentionnellement à l'école, des instr. de musique ou d'autres équip.?        ,674 -,036 -,008 -,050 -,010 -,013 ,112 ,025 
68. As-tu menacé verbalement un élève?   ,637 -,028 ,006 ,095 -,047 ,026 -,093 ,057 
75. As-tu poussé, bousculé ou frappé par exprès un adulte de l'école (enseignant, surveillant, etc.)?    ,635 -,001 -,110 -,064 -,012 ,022 ,151 -,021 
79. As-tu menacé ou intimidé un autre élève sur internet (ex. courriel, "chat", Facebook, MSN, etc.)  ,596 ,017 -,076 ,146 -,008 ,026 ,111 -,171 
64. As-tu pris intentionnellement et gardé quelque chose qui ne t'appartenait pas?       ,584 ,000 ,029 ,005 -,025 -,052 ,077 ,073 
67. As-tu insulté un adulte de l'école (enseignant, surveillant, etc.)?  ,530 -,141 ,069 ,096 ,085 -,149 -,050 ,077 
Facteur 2 Sentiment d’appartenance Alpha std : ,929    
17. J'aime mon école.    ,061 ,970 ,009 ,003 -,037 ,000 -,061 ,015 
16. Je suis fier d'être un élève de cette école.         -,023 ,906 -,014 ,027 ,034 -,012 ,000 ,020 
18. Je me sens vraiment à ma place dans cette école.     ,052 ,792 ,039 -,023 ,118 -,047 -,035 ,047 
20. Cette école est importante pour moi.         -,038 ,765 ,044 ,019 ,031 ,094 ,083 ,041 
Facteur 3 Sentiment de sécurité  Alpha std : ,935      
86. Le stationnement.    ,030 -,034 ,853 -,030 ,012 ,016 ,029 ,022 
80. La cour d'école.     ,009 ,009 ,830 -,009 ,018 ,018 -,005 -,001 
87. Les autobus ou leur aire d'attente.  -,079 ,024 ,793 ,008 ,004 ,001 ,049 ,041 
82. Les corridors et les escaliers.      ,000 ,040 ,781 ,010 ,011 ,039 -,015 -,057 
85. Le voisinage immédiat de l'école  ,047 -,060 ,778 -,090 -,027 ,049 -,006 ,056 
81. Les casiers des élèves.      -,011 ,058 ,769 -,003 -,008 -,017 -,013 -,072 
83. Les toilettes des élèves.    -,088 ,025 ,723 ,027 ,014 ,001 ,049 -,083 
84. La cafétéria.        -,068 ,086 ,690 ,066 -,020 ,017 -,064 ,006 
Facteur 4 Rôle de témoin Alpha std : ,918      
26. Des élèves qui se moquent d'autres élèves sur internet (ex. courriel, "chat", Facebook, etc.)  -,045 -,051 -,066 ,899 -,006 -,008 ,054 -,170 
27. Des élèves qui insultent d'autres élèves sur internet (ex. courriel, "chat", Facebook, MSN, etc.)  ,000 -,052 -,055 ,894 ,012 -,015 ,029 -,172 
38. Des élèves qui ont menacé ou intimidé un autre élève sur internet (ex. courriel, "chat", etc.) ,068 -,010 -,039 ,712 -,044 -,021 ,113 -,045 
25. Des menaces entre les élèves (chantage, harcèlement, etc.).  ,012 -,065 -,060 ,573 -,094 -,009 ,002 ,159 
23. Des élèves qui s'insultent.  -,048 -,015 -,015 ,419 -,197 -,091 -,066 ,157 
24. Des élèves qui insultent les enseignants.    ,047 -,027 ,004 ,414 -,025 -,211 -,044 ,218 
39. Des élèves plus vieux qui s'en prennent (agacent, agressent, menacent, etc.) aux plus jeunes.        ,051 -,023 -,051 ,394 -,096 -,060 ,081 ,163 
34. Des comportements racistes.  ,071 ,057 ,008 ,390 -,137 -,104 ,063 ,206 
28. Des batailles entre élèves (pas pour s'amuser).      ,181 -,044 ,001 ,372 -,080 -,027 ,042 ,185 
29. Des élèves se font attaquer physiquement par d'autres élèves  ,210 -,047 -,018 ,361 -,122 ,014 ,018 ,286 
40. Des jeunes ou des adultes qui ne sont pas de cette école viennent y faire du trouble  ,192 -,097 -,033 ,342 -,019 -,035 -,001 ,218 
21. Des vols.    ,131 -,078 -,012 ,334 -,035 -,022 ,065 ,212 
44. Au cours de cette année scolaire, combien d'élèves ont déjà été sous l'effet de drogues  ,194 -,133 ,082 ,323 ,076 -,121 -,026 ,162 
Facteur 5 Relation élève-élève Alpha std : ,907      
7. Les relations entre les élèves sont chaleureuses et amicales.         -,001 -,005 ,022 ,010 ,853 -,002 ,026 ,032 
6. Les élèves peuvent compter les uns sur les autres.    ,003 ,067 -,008 ,008 ,780 ,014 -,015 ,009 
5. Les élèves se traitent avec respect.  -,048 -,020 ,019 -,075 ,735 ,081 ,066 ,007 
4. Les élèves s'entraident.      -,042 ,044 -,038 ,026 ,715 ,108 -,032 ,034 
8. De façon générale, les élèves s'entendent bien entre eux.     ,031 ,112 -,005 ,007 ,709 ,001 -,061 -,048 
Facteur 6 Relation élève-enseignant Alpha std : ,898      
11. Les élèves se sentent assez proches de la plupart de leurs enseignants et leur font confiance.       ,030 ,002 ,036 ,015 ,028 ,885 -,003 ,063 
12. En général, les relations entre les élèves et les enseignants sont chaleureuses et amicales.         -,016 -,006 ,064 -,007 ,049 ,846 ,036 ,032 
9. Les élèves et les enseignants ont du plaisir à être ensemble.         -,028 ,022 ,021 ,013 ,105 ,739 -,001 ,005 
10. Les élèves et les enseignants se parlent en dehors des heures de cours.      ,066 ,022 -,001 ,011 ,002 ,738 -,025 ,029 
Facteur 7 Rôle de victime Alpha std : ,935      
57. Des élèves t'ont obligé à leur donner des objetsen te menaçant ou en te forçant.         ,055 -,017 -,031 -,073 -,018 -,022 ,832 -,014 
59. Des élèves t'ont menacé ou attaqué avec une arme (bâton, couteau, chaîne, etc.).     ,174 -,009 -,037 -,057 -,040 -,006 ,737 ,002 
61. Des élèves t'ont menacé ou agressé parce que tu es d'une origine ethnique différente  ,138 ,006 ,008 -,053 -,067 -,008 ,724 -,006 
62. Des membres de gangs de rue (délinquants) t'ont menacé ou attaqué.   ,201 -,018 -,017 -,002 -,002 ,021 ,700 -,014 
60. Un membre du personnel de l'école t'a fait mal physiquement parce qu'il était fâché contre toi.      ,185 -,077 ,009 -,056 ,044 -,070 ,629 ,008 
58. Des élèves t'ont attaqué physiquement.       ,067 ,007 ,012 ,033 -,076 ,032 ,623 ,134 
63. Un élève de l'école t'a menacé ou intimidé sur internet (ex. courriel, "chat", Facebook, etc.)  -,052 ,012 -,073 ,247 -,023 ,062 ,594 -,081 
50. Une personne t'a volé des objets, mais sans que tu t'en aperçoives.  ,018 -,066 -,031 ,106 ,014 -,015 ,410 ,112 
53. Un membre du personnel de l'école t'a insulté ou humilié.    ,072 -,060 -,014 ,068 ,151 -,196 ,392 ,142 
Facteur 8 Sentiment de crainte Alpha std : ,759      
13. Il y a des risques de se faire agresser dans cette école.    -,011 -,034 -,180 -,043 -,098 ,005 ,173 ,481 
14. Il y a des lieux, dans cette école, que les adultes n'aiment pas fréquenter par crainte pour leur 
sécurité.  
,046 -,047 -,278 -,053 ,007 -,006 ,108 ,471 
15. Dans cette école, beaucoup d'élèves ont peur d'autres élèves.        -,060 -,008 -,203 ,197 -,177 ,020 ,066 ,353 
 
Méthode d'extraction : moindres carrés non pondérés.  
 Méthode de rotation : Oblimin avec normalisation de Kaiser. 




Le troisième facteur regroupe des items décrivant le sentiment de sécurité envers 
l’environnement physique de l’école (la cour, la cafeteria, le stationnement, etc.). Ce 
facteur a été nommé « sentiment de sécurité » et regroupe huit items avec une saturation 
factorielle supérieure à 0,690. Cette échelle a été conservée telle qu’elle était 
originalement dans le questionnaire. 
 
Le quatrième facteur a été nommé « rôle de témoin ». Il regroupe 13 items avec une 
saturation factorielle supérieure à 0,323. Il décrit la situation des élèves ayant observé  
une situation d’actes violents. 
 
Le cinquième facteur a été nommé « relation élève-élève ». Il correspond essentiellement 
à la dimension des relations humaines au niveau socioaffectif entre les élèves. Il est 
formé de cinq items avec une saturation factorielle supérieure à 0,709 qui correspondent à 
une partie des items liés à la dimension relationnelle du climat scolaire. Les items qui 
forment ce facteur sont : « les relations entre les élèves sont chaleureuses et amicales », 
« les élèves peuvent compter les uns sur les autres », « les élèves se traitent avec 
respect », « les élèves s’entraident » et « de façon générale les élèves s’entendent bien 
entre eux ».  
 
Le sixième facteur correspond aussi à la dimension des relations humaines, plus 
spécifiquement aux rapports entre élèves et enseignants à l’intérieur de l’école. Ce facteur 
a été nommé « relation élève-enseignant », et il regroupe quatre items avec une saturation 
factorielle supérieure à 0,738.  
 
Le septième facteur a été nommé « rôle de victime » et il décrit un ensemble des 
contextes et des comportements violents vécus par les élèves à l’intérieur de l’école. Il est 
formé par neuf items avec une saturation factorielle supérieure à 0,392. Il est intéressant 
de noter que ce facteur permet de différencier clairement les différents rôles occupés par 




Finalement, le huitième facteur a été nommé « sentiment de crainte » et il regroupe trois 
items avec une saturation factorielle supérieure à 0,353, ce facteur décrit de façon 
générale, la perception que les élèves ont du niveau de sécurité et leur niveau de 
confiance à l’intérieur de l’école. Cette échelle a été conservée telle qu’elle était 
originalement dans le questionnaire. 
 
Tableau 4 : Matrice de corrélation factorielle 
 
Facteur  Agresseur S. 
Appartenance 














































































Méthode d'extraction : moindres carrés non pondérés.   
Méthode de rotation : Oblimin avec normalisation de Kaiser. 
 
 
La matrice de corrélation factorielle, décrite dans le tableau 4, révèle qu’il y a deux 
grandes dimensions présentant des fortes corrélations entre les facteurs : une entre le rôle 
d’agresseur, le rôle de victime, le rôle de témoin et le sentiment de crainte; l’autre entre 
le sentiment d’appartenance, le sentiment de sécurité, les relations entre les élèves, les 
relations entre les élèves et enseignants. Également, à partir de l’inspection de la matrice 
de corrélation factorielle, on constate que chacune de ces dimensions est distincte et 
relativement indépendante. Ainsi sur le plan conceptuel et théorique, on peut 
éventuellement expliquer le patron de corrélation observé en termes de deux grands 
concepts : la violence scolaire et le climat scolaire. 
 
5.1.2 Analyse de consistance interne 
 
Le tableau 3 présente également les résultats des analyses de consistance interne réalisées 
pour chacun des huit facteurs identifiés lors de l’analyse factorielle exploratoire. Les 
coefficients alpha de chacun des facteurs sont : facteur 1 « rôle d’agresseur » (0,956), 
facteur 2 « sentiment d’appartenance » (0,929), facteur 3 « sentiment de sécurité » 
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(0,935), facteur 4 « rôle de témoin » (0,918), facteur 5 « relation élève-élève » (0,907), 
facteur 6 « relation élève-enseignant » (0,898), facteur 7 « rôle de victime » (0,935) et 
facteur 8 « sentiment de crainte » (0,759). Ces coefficients alpha démontrent une 
consistance interne très robuste pour chaque facteur identifié. 
 
L’analyse factorielle a permis l’identification de la plupart des contenus du questionnaire 
liés tant à la violence qu’au climat scolaire. En effet, cette analyse supporte la distinction 
entre les différents rôles adoptés par les élèves dans une situation de violence (agresseur, 
victime et témoin) et les différentes composantes du climat scolaire (sentiment 
d’appartenance, sentiment de sécurité et dimension relationnelle) représentés par huit 
facteurs distincts. 
 
À la suite des analyses factorielles exploratoires, quatre variables sur la violence scolaire 
(rôle d’agresseur, rôle de victime, rôle de témoin et sentiment de crainte) et quatre 
variables sur le climat scolaire (sentiment d’appartenance, sentiment de sécurité, 
relations élève-élève et relations élève-enseignants) ont été créées à partir de la moyenne 












5.2 Anova Factorielle 
5.2.1 Perceptions de la violence scolaire et du climat scolaire selon le 
niveau scolaire et l’école 
 
Dans ce chapitre, on présentera d’abord des données descriptives (moyenne et écart type) 
pour chacune des variables (violence scolaire et climat scolaire) crées à partir de 
l’analyse factorielle exploratoire précédente, suivie d’une Anova factorielle pour chaque 
variable à l’étude en fonction du niveau scolaire et de l’école.  
 
L'échantillon initial de 1750 élèves a été réduit à 1541 à la suite d’une série d’analyses 
descriptives qui ont dévoilé la présence des données manquantes ou insuffisantes. C’est 
le cas des écoles « C » et « D » qui ont été retirées complètement des analyses ultérieures. 
 
5.2.2 Les données descriptives en fonction du niveau scolaire et de 
l’école 
 
Le tableau 5 présente les moyennes et les écarts-types obtenus pour les quatre variables 
liées à la violence scolaire (rôle d’agresseur, rôle de victime, rôle de témoin, sentiment de 
crainte) et pour les quatre variables liées au climat scolaire (sentiment d’appartenance, 
sentiment de sécurité, relation élève-élève et relation élève-enseignant), en fonction de 
l’école et du niveau scolaire. 
 
Avec des scores moyens supérieurs à 1.0 et autour au 2.5 sur une échelle de cinq points, 
en général les résultats montrent que la présence des situations de violence scolaire sous 
la forme des rôles d’agresseur, de victime, de témoin est relativement basse et stable tant 







Tableau 5 : Données descriptives (moyenne et écart-type) obtenue aux dimensions 
de la violence scolaire et climat scolaire selon le niveau scolaire et l’école 
 
Niveau scolaire École 
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Quant au sentiment de crainte il est légèrement moins bien évalué par les élèves surtout 
dans les premières années de scolarité. Les graphiques 1 et 2 montrent cette relation. Il 




















Les résultats mettent en évidence que les élèves des deux écoles ont une perception 
positive ou très positive du climat scolaire (voir graphiques 3 et 4). Avec des scores 
moyens supérieurs à 4.0 et autour de 4.5 sur une échelle de six points, de manière 
consistante ils déclarent se sentir bien à l’école. En effet, la dimension la mieux évaluée 
était le sentiment d’appartenance. Ainsi, « lorsque les individus ont l’impression que leur 
milieu est porteur de sens, qu’il favorise le contact humain, qu’il assure leur protection et 
qu’il garantit la reconnaissance de leur droit et leur effort au même titre qu’il sanctionne 
de façon juste et équitable leurs transgressions à la norme, ils développent un sentiment 
d’appartenance » (Janosz et al., 2005).  
 




Les autres composantes du climat scolaire évaluées positivement sont les relations entre 
les élèves et les relations entre les élèves et les enseignants. Cependant, l’appréciation des 
élèves diminue légèrement quand ils évaluent leur sentiment de sécurité. Les résultats 
indiquent qu’ils ont tendance à moins bien évaluer cette dimension surtout dans les 
premières années de scolarité (en moyenne un score de 3/5). Les graphiques 3 et 4 
montrent cette relation.  
 
 
Graphique 4 : Variables liées au climat scolaire par école (score) 
   
 
 
À partir du tableau 6, on peut constater que l’effet d’interaction école x niveau scolaire 
est significatif pour l’ensemble des variables à l’étude. En effet, les résultats des analyses 
de variance factorielle montrent que les deux variables indépendantes (école et niveau) 
prises simultanément ont un effet d’interaction significatif pour chacun des variables 










Tableau 6 : Comparaison des moyennes (ANOVA) sur les perceptions de la violence 
scolaire et du climat scolaire selon l’école et le niveau scolaire 
 
 
 École Niveau École * Niveau 














28.622 .000 1.095 0.358 3.458 .008 
Victime 
 
17.286 .000 1.677 0.153 5.584 .000 
Témoin 
 
82.143 .000 7.578 .000 9.674 .000 
Sentiment de Crainte 
 










 Sentiment  d’appartenance 
 
.023 .878 7.155 .000 14.776 .000 
Sentiment de sécurité 
 
6.813 .009 31.382 .000 7.115 .000 
Relation élève-élève 
l 
51.833 .000 8.821 .000 8.488 .000 
                  Relation élève-enseignant 
 






5.3.1 Comparaison des moyennes entre les perceptions de la violence 
scolaire en fonction de l’école et du niveau scolaire 
 
5.3.1.1 Rôle d’agresseur 
 
On peut observer pour le rôle d’agresseur que la valeur F associé à l’effet d’interaction 
entre l’établissement et le niveau scolaire est significatif (F = (4,1544) = 3.458; p < 0.01), 
avec une taille d’effet de 0,009. Afin de mieux interpréter ce résultat, on peut observer le 









Graphique 5 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant 





La représentation graphique montre que la perception sur la présence d’agresseurs est 
significativement différente par école et par niveau scolaire (p est significatif à <0.05).  
Dans l’école « A », la présence d’agresseurs est moins élevée dans le premier cycle de 
secondaire, mais elle augmente de façon importante au secondaire 3 pour diminuer 
progressivement par la suite. Tandis que dans l’école « B », la situation est toute une 
autre. La présence d’agresseurs à l’intérieur de l’établissement est plus élevée dans les 
premières années de scolarité pour diminuer progressivement jusqu’au secondaire 4 pour 
augmenter légèrement encore au secondaire 5. 
 
Une comparaison post-hoc utilisant le test Tukey HSD a été utilisée. Ainsi, dans l’école 
« A », on peut observer que la moyenne pour la classe de secondaire 3 ( = 1,2604; ET = 
0,56246) est significativement différente de celle de secondaire 1 ( = 1,1277; ET = 
0,40142), celle de secondaire 2 ( = 1,1374; ET = 0,40313) et celle de secondaire 5 ( = 
1,1404; ET = 0,39606), alors que les moyennes pour les classes de secondaire 1 ( = 
1,1277; ET = 0,40142), celle de secondaire 2 ( = 1,1374; ET = 0,40313) et celle de 
secondaire 5 ( = 1,1404; ET = 0,39606) ne diffèrent pas significativement en formant 
ainsi, un sous-ensemble plus ou moins homogène. Ce sont les élèves de secondaire 3 qui 
ont une perception plus négative de cette variable. 
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Par ailleurs, dans l’école « B » la situation est différente, on observe que la présence des 
élèves adoptant le rôle d’agresseur est plus élevée surtout dans les premières années de 
scolarité. Ainsi, la moyenne pour la classe de secondaire 1 ( = 1,4386; ET = 0,95714) 
est significativement différente de celle de secondaire 3 ( = 1,3317; ET = 0,70323) et 
significativement différente de celle de secondaire 4  ( = 1,2077; ET = 0,52593), alors 
que la moyenne de secondaire 1 ( = 1,4386; ET = 0,95714) et celle de secondaire 2 (
= 1,4658; ET = 0,87667) ne diffèrent pas significativement une de l’autre en conformant 
un ensemble plus ou moins homogène. Également, on peut observer que la moyenne de 
secondaire 3 ( = 1,3317; ET = 0,70323) et celle de secondaire 5 ( = 1,3208; ET = 
0,90024) forment l’autre ensemble. Ce sont les élèves de secondaire 1 et de secondaire 2 
qui ont une perception plus négative sur la présence d’agresseurs à l’intérieur de l’école. 
 
Finalement, la représentation des moyennes montre que l’effet école est différent selon le 
niveau scolaire par rapport au rôle d’agresseur à l’intérieur de l’établissement. Ainsi, à 
partir du graphique 5, on peut observer que les écarts entre les élèves de deux 
établissements s’accroissent de façon importante dans les classes de secondaire 1, celle 
de secondaire 2 et celle de secondaire 5. Au contraire, aucune différence significative 
n’est présente quant à la moyenne sur la perception du rôle d’agresseur entre les élèves de 
secondaire 4 des deux écoles.  
 
5.3.1.2 Rôle de victime 
 
 
Concernant au rôle de victime on voit que la valeur F associé à l’effet d’interaction entre 
l’établissement et le niveau scolaire est significatif (F = (4,1544) = 5.584; p < 0.01), avec 







Graphique 6 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant 





La représentation graphique montre que la perception sur la présence de victimes est 
significativement différente par école et par niveau scolaire (p est significatif à <0.05).  
Tout d’abord on peut observer que dans l’école « A », la présence de victimes est moins 
élevée dans le premier cycle de secondaire, mais elle augmente de façon importante au 
secondaire 3 pour diminuer progressivement par la suite. Tandis que dans l’école « B », 
la situation est toute une autre. La perception sur la victimisation à l’intérieur de 
l’établissement est plus élevée dans les premières années de scolarité pour diminuer 
progressivement jusqu’au secondaire 4 pour augmenter encore au secondaire 5.   
 
Si on compare les résultats obtenus pour cette variable avec les résultats antérieurs, on 
peut observer que les deux variables (rôle d’agresseur et rôle de victime) suivent des 
trajectoires presque similaires tant par école que par niveau scolaire.  
 
Une comparaison post-hoc utilisant le test Tukey HSD a été utilisée. Ainsi, les résultats 
obtenus pour l’école « A » montrent que la moyenne pour la classe de secondaire 3 ( = 
1,2613; ET = 0,43635) est significativement différente de celle de secondaire 1 ( = 
1,1474; ET = 0,37542) et significativement différente de celle de secondaire 5 ( = 
1,1066; ET = 0,27819), alors que la moyenne pour la classe de secondaire 1 ( = 1,1474; 
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ET = 0,37542), celle de secondaire 2 ( = 1,1865; ET = 0,41708) et celle de secondaire 5 
( = 1,1066; ET = 0,27819) ne diffère pas significativement une de l’autre conformant 
un sous-ensemble plus ou moins homogène. Ce sont les élèves de secondaire 3 et de 
secondaire 4 qui ont une perception plus négative de cette variable formant l’autre 
ensemble plus ou moins homogène. 
 
Dans l’école « B », la situation est différente. En effet, la perception sur la présence de 
victimes est en général plus élevée, surtout dans les premières années de scolarité. Les 
résultats indiquent que la moyenne pour la classe de secondaire 1 ( = 1,4908; ET = 
0,92673), est significativement différente de celle de secondaire 3  ( = 1,2519; ET = 
0,65796) et significativement différente de celle de secondaire 4  ( = 1,1810; ET = 
0,46727), alors que la moyenne de secondaire 3 ( = 1,2519; ET = 0,65796) ne diffère 
pas significativement de celle de secondaire 5 ( = 1,3078; ET = 0,84292) formant un 
ensemble plus ou moins homogène. 
 
Finalement, la représentation des moyennes montre que l’effet école est différent selon le 
niveau scolaire par rapport au rôle de victimes à l’intérieur de l’établissement. Le 
graphique 6 illustre que les différences sont plus marquées entre les élèves de 
secondaire 1, de secondaire 2 et de secondaire 5 des deux écoles. Par ailleurs, on peut 
observer que ces différences sont moins extrêmes entre les élèves de secondaire 3 des 
deux écoles. La variation dans la perception sur le rôle de victime plus le croisement 
entre les lignes confirme l’effet d’interaction entre les variables à l’étude. 
 
5.3.1.3 Rôle de témoin 
 
En ce qui concerne au rôle de témoin on peut observer que la valeur F associé à l’effet 
d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire est significatif (F = (4,1544) = 
5.584; p < 0.01), avec une taille d’effet 0,014. Afin de mieux interpréter ce résultat, on 




Graphique 7 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant 




La représentation de moyennes montre que la présence de sujets adoptant le rôle de 
témoin lors d’une situation de violence scolaire est différente selon l’établissement et 
selon le niveau scolaire (p est significatif à <0.05). Ainsi, on peut observer que dans 
l’école « A », la présence de témoins est moins élevée dans le premier cycle de 
secondaire, mais elle augmente de manière importante au secondaire 3 pour diminuer 
progressivement par la suite. Par ailleurs, dans l’école « B » la situation est distincte. On 
peut constater que la perception sur la présence de témoins est plus élevée surtout dans la 
classe de secondaire 2 pour diminuer graduellement jusqu’au secondaire 5.   
 
Une comparaison Post-Hoc utilisant le test Tukey HSD indique que pour l’école « A » les 
moyennes pour les classes de secondaire 3 ( = 2,4265; ET = 0,76542) et celle de 
secondaire 4 ( = 2,4139; ET = 0,72392) sont significativement différentes de celle de 
secondaire 1 ( = 2,0574; ET = 0,66412), de celle de secondaire 2 ( = 2,1225; ET = 
0,66492) et de celle de secondaire 5 ( = 2,0201; ET = 0,65090), ces derniers à leur tour 
forment un ensemble plus ou moins homogène. Finalement, ce sont les élèves de 
secondaire 3 et de secondaire 4 qui ont une perception plus négative de cette variable en 
formant l’autre ensemble plus ou moins homogène. 
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Dans l’école « B », la situation est distincte surtout dans les premières années de 
scolarité. Les résultats indiquent que la moyenne pour la classe de secondaire 2 ( = 
2,8079; ET = 0,90130) est significativement différente de celle de secondaire 4 ( = 
2,4422; ET = 0,77895) et celle de secondaire 5 ( = 2,3732; ET = 0,84310). Par ailleurs 
la moyenne de secondaire 1 ( = 2,6256; ET = 0,90411) et celle de secondaire 3 ( = 
2,5839; ET = 0,77677) ne différent pas une de l’autre formant un sous-ensemble plus ou 
moins homogène. Ce sont les élèves de secondaire 2 qui ont une perception plus négative 
sur la présence d’élèves témoins à l’intérieur de l’école. 
 
Finalement, la représentation des moyennes montre que l’effet école est différent selon le 
niveau scolaire par rapport au rôle de témoin à l’intérieur de l’établissement. Ainsi, à 
partir du graphique 7, on peut constater que les écarts entre les perceptions sur l’adoption 
du rôle de témoin lors d’une situation de violence scolaire s’accroissent de façon 
importante entre les classes de secondaire 1, celle de secondaire 2 et celle de secondaire 5 
des deux écoles. Par ailleurs, aucune différence significative n’est présente quant à la 
moyenne sur la perception du rôle de témoin entre les élèves de secondaire 4 des deux 
écoles.  
 
5.3.1.4 Sentiment de crainte 
 
Quant au sentiment de crainte, on peut observer que la valeur F associé à l’effet 
d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire est significatif (F = (4,1532) = 
11.811; p < 0.01) avec une taille d’effet de 0,030. Cela veut dire que la perception que les 
élèves ont sur cette dimension  de la violence scolaire n’est pas la même selon le niveau 
et selon l’école. Afin de mieux interpréter ce résultat, on peut observer le graphique des 








Graphique 8 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant 





La représentation de moyennes montre que la perception sur le sentiment de crainte est 
significativement différente selon l’établissement éducatif et le niveau scolaire. De plus, 
l’étude révèle que ce sentiment est moins présent chez les élèves fréquentant l’école 
« A » surtout au secondaire 5. Tandis que pour l’école « B » la situation est différente, en 
effet, la perception sur le sentiment de crainte à l’intérieur de l’école est plus élevée 
surtout dans les premières années de scolarité pour diminuer progressivement par la suite. 
 
Une comparaison Post-Hoc utilisant le test Tukey HSD indique que pour l’école « A », 
les moyennes pour les classes de secondaire 1 ( = 2,4378; ET = 1,09921), celle de 
secondaire 2 ( = 2,2633; ET = 1,08627), celle de secondaire 3 ( = 2,3736; ET = 
1,01835), et celle de secondaire 4 ( = 2,5805; ET = 1,30044) ne diffèrent pas 
significativement une de l’autre en formant un sous-ensemble plus ou moins homogène. 
Cependant, la moyenne de la classe de  secondaire 4 ( = 2,5805; ET = 1,30044) est 
significativement différente de celle de secondaire 5 ( = 2,0336; ET = 0,94975). 
 
Dans l’école « B », la situation est toute une autre, les résultats montrent que la 
perception sur le sentiment de crainte est différente selon le niveau scolaire, ainsi on peut 
observer que la moyenne pour la classe de secondaire 1 ( = 3,3829; ET = 1,33297) est 
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significativement différente de celle de secondaire 3 ( = 2,9752; ET = 1,30674), et 
significativement différente de celle de secondaire 4 ( = 2,3531; ET = 1,07167) et celle 
de secondaire 5 ( = 2,3083; ET = 1,35564). Ce sont les élèves de secondaire 4 et de 
secondaire 5 qui évaluent plus positivement cette variable. 
 
Finalement, la représentation des moyennes montre que l’effet école est différent selon le 
niveau scolaire par rapport au sentiment de crainte à l’intérieur de l’établissement. À 
partir du graphique 8, on peut observer que les écarts entre les élèves des deux 
établissements s’accroissent de façon importante dans les classes de secondaire 1, celle 
de secondaire 2 et celle de secondaire 3. Cependant, cette différence diminue au 
secondaire 4 et augmente légèrement encore au secondaire 5. La variation dans la 
perception sur sentiment de crainte plus le croisement entre les lignes confirme l’effet 
d’interaction entre les variables à l’étude. 
 
5.3.2 Comparaison des moyennes entre les perceptions sur le climat 
scolaire en fonction de l’école et du niveau scolaire 
 
5.3.2.1 Sentiment d’appartenance 
 
La valeur F associé à l’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire est 
significatif (F = (4,1535) = 14.776; p < 0.01), avec une taille d’effet de 0,037. Cela veut 
dire que la perception sur cette dimension du climat scolaire n’est pas la même selon le 
niveau et selon l’école. Afin de mieux interpréter ce résultat, on peut observer le 








Graphique 9 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant 




La représentation graphique montre que ce sont les élèves de l’école « A » qui ont une 
perception relativement plus positive de ce sentiment, surtout dans les premières années 
de scolarité, alors que pour l’école « B », on observe que les élèves du premier cycle 
évaluent moins positivement ce sentiment, cependant il s’améliore progressivement par la 
suite.   
 
À partir des résultats obtenus pour l’école « A » on peut observer que les moyennes pour 
les classes de secondaire 1( = 4,9614; ET = 1,14444), celle de secondaire 2 ( = 
4,8723; ET = 1,23446) et celle de secondaire 5 ( = 4,9044; ET = 1,02710) forment un 
ensemble plus ou moins homogène, montrant que la moyenne de ses classes ne diffèrent 
pas significativement une de l’autre.  Par ailleurs, on observe que les moyennes pour les 
classes de secondaire 3 ( = 4,2418; ET = 1,47022) et celles de secondaire 4 ( = 
4,3853; ET = 1,38593) formant l’autre ensemble. 
 
Par ailleurs dans l’école « B », on observe que la perception sur le sentiment 
d’appartenance est aussi positive, mais elle est différente selon le niveau scolaire. En 
effet, les moyennes pour la classe de secondaire 1 ( = 4,4139; ET = 1,51468), celle de 
secondaire 2 ( = 4,3203; ET = 1,43605) et celle de secondaire 3  ( = 4,5241; ET = 
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1,26228) ne diffèrent pas significativement une de l’autre formant ainsi un ensemble plus 
ou moins homogène. En plus, on peut observer une amélioration progressive du 
sentiment d’appartenance à partir de secondaire 4, et ce sont ces élèves qui ont une 
perception plus positive sur le sentiment d’appartenance pour cette école. 
 
Finalement, la représentation des moyennes montre que l’effet école est différent selon le 
niveau scolaire par rapport au sentiment d’appartenance à l’intérieur de l’établissement. 
À partir du graphique 9, on peut observer que les écarts entre les élèves des deux 
établissements s’accroissent de façon importante dans les classes de secondaire 1, celle 
de secondaire 2 et celle de secondaire 4 des deux écoles. En plus, aucune différence 
significative n’est présente quant à la moyenne sur la perception du sentiment 
d’appartenance entre les élèves de secondaire 5 des deux écoles. La variation dans la 
perception sur le rôle de victime plus le croisement entre les lignes confirme l’effet 
d’interaction entre les variables à l’étude. 
 
 
5.3.2.2 Sentiment de sécurité 
 
 
Concernant au sentiment de sécurité on peut observer que la valeur F associé à l’effet 
d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire est significatif (F = (4,1509) = 
7.115; p < 0.01), avec une taille d’effet de 0,077. Afin de mieux interpréter ce résultat, on 












Graphique 10 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant 





La représentation de moyennes montre que la perception que les élèves ont sur le 
sentiment de sécurité est significativement différente selon l’établissement et selon le 
niveau scolaire. En plus, si on compare ces résultats avec les précédents obtenus pour le 
sentiment de crainte, on peut constater que les deux variables suivent des trajectoires 
presque similaires tant par école que par niveau scolaire. Encore, ce sont les élèves 
fréquentant l’école « B » qui évaluent moins positivement cette composante surtout dans 
les premières années de scolarité.  
 
Pour l’école « A », les résultats montrent que les moyennes pour les classes de 
secondaire 1 ( = 2,8275; ET = 0,63834), celle de secondaire 2 ( = 2,9263; ET = 
0,64326), celle de secondaire 3 ( = 2,9694; ET = 0,64179) et celle de secondaire 4 ( = 
3,0055; ET = 0,66039), ne diffèrent pas significativement une de l’autre en formant ainsi 
un sous-ensemble plus ou moins homogène. Seule la moyenne pour la classe de 
secondaire 5 ( = 3,3480; ET = 0,63555) diffère significativement du reste.  
 
Par ailleurs dans l’école « B », les résultats montrent que la moyenne pour la classe de 
secondaire 1 ( = 2,5454; ET = 0,81340) est significativement différente de celle de 
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secondaire 3 ( = 2,8733; ET = 0,81174), de celle de secondaire 4 ( = 3,2923; ET = 
0,63704) et significativement différente de celle de secondaire 5 ( = 3,1780; ET = 
0,82890) et ce sont ces derniers qui évaluent plus positivement le sentiment de sécurité à 
l’intérieur de l’école. 
 
Finalement, la représentation des moyennes montre que l’effet école est différent selon le 
niveau scolaire par rapport au sentiment de sécurité à l’intérieur de l’établissement. À 
partir du graphique 10, on peut observer que les écarts entre les élèves des deux 
établissements s’accroissent de façon importante dans les classes de secondaire 1, celle 
de secondaire 2, celle de secondaire 4 et celle de secondaire 5. En plus, on peut observer 
que ces écarts sont moins importants au secondaire 3. La variation dans la perception sur 
sentiment de sécurité plus le croisement entre les lignes confirme l’effet d’interaction 
entre les variables à l’étude. 
 
5.3.3.3 Relation élève-élève  
 
Par rapport à la relation élève-élève on peut observer que, la valeur F associé à l’effet 
d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire est significatif (F = (4,1543) = 
8.488; p < 0.01), avec une taille d’effet de 0,022. Cela veut dire que la perception sur 
cette dimension du climat scolaire n’est pas la même selon le niveau et selon l’école. Afin 
de mieux interpréter ce résultat, on peut observer le graphique des moyennes marginales 












Graphique 11 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant 





La représentation graphique montre que la perception que les élèves ont sur les relations 
interpersonnelles est positive ou très positive, cependant il est possible d’observer des 
différences importantes entre les établissements et entre les niveaux scolaires. Ainsi, on 
peut voir que les élèves fréquentant l’école « A » évaluent plus positivement cette 
composante du climat scolaire surtout au secondaire 5. Par ailleurs, les élèves fréquentant 
l’école « B » ont une perception un peu moins positive surtout dans les premières années 
de scolarité. 
 
À partir des résultats obtenus pour l’école « A », on peut observer que la moyenne pour la 
classe de secondaire 1 ( = 4,3797; ET = 0,88437) est significativement différente de 
celle de secondaire 5 ( = 4,6148; ET = 0,76409). Par ailleurs, les résultats montrent que 
les moyennes pour la classe de secondaire  1 ( = 4,3797; ET = 0,88437), celle de 
secondaire  3 ( = 4,2918; ET = 0,90941) et celle de secondaire 4 ( = 4,2837; ET = 
0,83535) ne diffèrent pas significativement une de l’autre formant un sous-ensemble plus 




En ce qui concerne à l’école « B » on peut observer que la perception sur les relations 
interpersonnelles est évaluée moins positivement surtout dans les premières années de 
scolarité, mais elle s’améliore progressivement à partir de secondaire 3. Les résultats 
montrent que les moyennes pour les classes de secondaire 1 ( = 3,8041; ET = 1,25489),  
et celle de secondaire 2 ( = 3,7692; ET = 1,16771) ne diffèrent pas une de l’autre 
conformant un sous-ensemble plus ou moins homogène. Par ailleurs, les moyennes de 
secondaire 4 ( = 4,3584; ET = 0,72627) et celle de secondaire 5 ( = 4,3778; ET = 
1,10618) ne diffèrent pas significativement une de l’autre conformant ainsi, l’autre sous-
ensemble. En plus, on peut observer une amélioration progressive de ce sentiment à partir 
de secondaire 3. 
 
Finalement, la représentation des moyennes montre que l’effet école est différent selon le 
niveau scolaire par rapport aux relations entre les élèves à l’intérieur de l’établissement. 
À partir du graphique 11, on peut observer que les écarts entre les élèves des deux écoles 
s’accroissent de façon importante dans les classes de secondaire 1, celle de secondaire 2, 
celle de secondaire 3 et celle de secondaire 5. En plus, on voit que ces écarts sont moins 
importants au secondaire 4 où n’existent pratiquement pas des différences entre les deux 
établissements. La variation dans la perception sur les relations interpersonnelles plus le 
croisement entre les lignes confirme l’effet d’interaction entre les variables à l’étude. 
 
5.3.3.4 Relation élève-enseignant 
 
La dernière composante du climat scolaire est la relation élève-enseignant. De manière 
générale, on peut observer que les élèves des deux établissements ont une perception 
positive à l’égard de cette variable. Cependant, parmi ces perceptions il y a des 
différences significatives selon l’établissement et selon le niveau scolaire. En effet, la 
valeur F associé à l’effet d’interaction pour cette variable (F = (4,1534) = 10.736; p < 





Graphique 12 : L’effet d’interaction entre l’établissement et le niveau scolaire quant 






À partir des résultats, on peut observer que les élèves de l’école « A » ont une perception 
plus positive des relations entre les élèves et les enseignants, mais elle est différente selon 
le niveau scolaire. En effet, la moyenne pour le classe de secondaire 1 ( = 4,0011; ET = 
1,12789) est significativement différente de celle de secondaire 3 ( = 3,5426; ET = 
1,25096) et significativement différente de celle de secondaire 5 ( = 4,4324; ET = 
0,93295). Tandis que les moyennes pour les classes de secondaire 1 ( = 4,0011; ET = 
1,12789) celle de secondaire 2 ( = 3,9209; ET = 1,19859) et celle de secondaire 4 ( = 
3,8990; ET = 1,09292) ne diffèrent pas significativement une de l’autre formant un sous-
ensemble plus ou moins homogène. Ce sont les élèves de secondaire 3 qui ont une 
perception moins positive de cette composante du climat scolaire. 
 
Par ailleurs, dans l’école « B », la perception sur les relations entre les élèves et les 
enseignants est différente selon le niveau scolaire. En effet les moyennes pour la classe 
de secondaire 1 ( = 3,2280; ET = 1,47309), est significativement différent de celle de 
secondaire 3 ( = 3,5658; ET = 1,25542), significativement différente de celle de 
secondaire 4 ( = 4,2249; ET = 1,01104) et significativement différente de celle de 
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secondaire 5 ( = 4,2249; ET = 1,01104), ces derniers forment à leur tour un sous-
ensemble plus ou moins homogène. 
 
Finalement, la représentation des moyennes montre que l’effet école est différent selon le 
niveau scolaire par rapport aux relations entre les élèves et les enseignants à l’intérieur 
de l’établissement. À partir du graphique 12, on peut observer que les écarts entre les 
élèves des deux établissements s’accroissent de façon importante dans les classes de 
secondaire 1, celle de secondaire 2, celle de secondaire 4 et celle de secondaire 5. En 
plus, on peut constater que ces différences sont moins extrêmes pour les élèves de 
secondaire 3. La variation dans la perception sur les relations entre les élèves et les 
enseignants plus le croisement entre les lignes confirme l’effet d’interaction entre les 




À partir des résultats obtenus dans cette étude on peut souligner certains faits : en général, 
et sans banaliser les situations de violence scolaire, puisqu’on ne peut pas évaluer la 
gravité des situations reportées, on observe que la présence d’agresseurs, de victimes et 
de témoins à l’intérieur de l’école, est relativement basse et stable. Seul le sentiment de 
crainte est légèrement moins bien évalué chez les élèves. Malgré cette évaluation 
relativement positive des variables liées à la violence scolaire, on peut observer des 
différences dans les perceptions des élèves selon le niveau et selon l’école.  
 
En ce qui concerne aux variables liées au climat scolaire, en général les élèves des deux 
écoles ont une perception positive ou très positive du climat. En effet, la dimension la 
mieux évaluée était le sentiment d’appartenance. Nonobstant, l’appréciation des élèves 
est moins élevée quand ils répondent pour le sentiment de sécurité à l’intérieur de l’école.  
 
L’analyse selon le niveau scolaire pour l’école « A » montre que les élèves de premier 
cycle de secondaire sont moins exposés aux situations de violence scolaire. Cependant, 
cette exposition augmente avec le niveau scolaire. En effet, on peut constater une 
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augmentation importante à partir de secondaire 3 qui se maintient au secondaire 4 pour 
diminuer par la suite. On peut constater une sorte de rupture entre un cycle et l’autre. 
Principalement en secondaire 3 les élèves perçoivent moins positivement les composantes 
de la violence scolaire et conséquemment sont les plus exposés. Le passage au 
secondaire 3 est donc une étape importante à prendre en compte dans cette école. 
 
Quant aux variables liées au climat scolaire, l’analyse selon le niveau scolaire pour 
l’école « A » montre que ce sont les élèves du premier cycle de secondaire qui évaluent 
plus positivement cette dimension. Cependant, encore on observe que cette évaluation 
diminue de façon importante à partir de secondaire 3 surtout, dans le sentiment 
d’appartenance et dans l’appréciation des relations entre élèves et enseignants.  
 
Par ailleurs dans l’école « B », la situation est différente. L’analyse selon le niveau 
scolaire montre que les élèves de premier cycle sont plus exposés aux situations de 
violence scolaire, cependant, elle diminue avec le niveau scolaire. En effet, on peut 
observer une diminution progressive à partir de secondaire 3 pour diminuer par la suite. 
On peut constater, également, que la transition entre le premier et le deuxième cycle de 
secondaire est moins abrupte que dans l’école antérieure. Principalement, ce sont les 
élèves de secondaire 4 qui perçoivent plus positivement les composantes de la violence 
scolaire et conséquemment sont les moins exposés.  
 
En ce qui concerne aux variables liées au climat scolaire, l’analyse selon le niveau 
scolaire pour l’école « B » montre que ce sont les élèves de deuxième cycle de secondaire 
qui évaluent plus positivement cette dimension. Alors, bien que les élèves fréquentant 
cette école présentent des niveaux plus élevés d’exposition à la violence scolaire et une 
perception légèrement moins positive du climat scolaire, on peut observer qu’elle 




5.5 Influence des variables liées au climat et au contexte scolaire sur 
la violence scolaire  
 
Une analyse de covariance multivariée (MANCOVA) a été effectuée afin de comparer les 
perceptions que les élèves du niveau secondaire ont sur la violence scolaire en tenant 
compte des quatre dimensions du climat scolaire, du niveau scolaire et de l’école. Les 
variables dépendantes décrivant la violence scolaire étaient le rôle d’agresseur, le rôle de 
victime, le rôle de témoin et le sentiment de crainte. Les variables indépendantes sont le 
sentiment d’appartenance, le sentiment de sécurité, la relation élève-élève, la relation 
élève-enseignant ainsi que le niveau scolaire et l’école. L’échantillon initial de 1750 
élèves a été réduit à 1498 suite à l’élimination des cas où il y avait des données 
manquantes. 
 
5.5.1 Influence des variables liées au climat scolaire sur la violence 
scolaire  
 
Un des aspects qui définit le climat scolaire est la qualité des relations interpersonnelles 
dans le milieu (relations entre les élèves et entre les élèves et les enseignants) de même 
que la qualité des espaces physiques et les instances de collaboration et de participation 
dans la vie scolaire qui favorisent le développement du sentiment de sécurité et 
d’appartenance. Le climat scolaire est ce qui définit et caractérise chaque établissement 
éducatif. La question est donc de pouvoir estimer la relation ente chaque dimension du 
climat scolaire et les quatre dimensions liées à la violence scolaire.  
 
Le sentiment d’appartenance comme expression du sentiment de fierté à fréquenter 
l’école, de l’adhésion aux valeurs transmises par l’institution scolaire et de l’importance 
que les élèves accordent à l’école comme milieu de vie, représente une des dimensions 
les plus importantes du climat scolaire (Janosz, Georges et Parent, 1998). Le tableau 7 
permet d’observer que le sentiment d’appartenance comme variable indépendante a une 
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influence significative sur toutes les variables liées à la violence scolaire : rôle 
d’agresseur F (1,1484) = 26,432; p < 0,001); rôle de témoin F (1,1484) = 48,165; p < 
0,001);  rôle de victime F (1,1484) = 21,576; p < 0,001) et le sentiment de crainte F 
(1,1484) = 23,342; p < 0,001) et en explique entre le 1,4 % et le 3,1 % de la variation. 
Plus les élèves évaluent positivement le sentiment d’appartenance, moins ils adoptent un 
rôle d’agresseur, de témoin et de victime à l’intérieur de l’établissement. Toutefois, étant 
donné la nature des variables, on peut préciser qu’il s’agit d’une interinfluence. Plus le 
sentiment d’appartenance est élevé moins il y a des agresseurs, de témoins et de victimes, 
mais également, moins il y a d’agresseurs, de témoins et de victimes, plus le sentiment 
d’appartenance peut se développer.  
 
 
Tableau 7 : Valeur de F, degré de signification et taille de l’effet, variables associées 
à la violence scolaire, le climat scolaire, le niveau scolaire et l’école 
 
 
Agresseur Témoin Victime Crainte 
F Sig.  F Sig.  F Sig.  F Sig. 
Appartenance 26,432 ,000 ,017 48,165 ,000 ,031 21,546 ,000 ,014 23,342 ,000 ,015 
Sécurité 178,222 ,000 ,107 90,332 ,000 ,057 233,616 ,000 ,136 299,474 ,000 ,168 
RR. Élève-élève ,096 ,756 ,000 69,321 ,000 ,045 ,512 ,474 ,000 27,637 ,000 ,018 
RR. Élève-enseignant 10,473 ,001 ,007 37,485 ,000 ,025 ,055 ,815 ,000 1,107 ,293 ,001 
École 9,699 ,002 ,006 49,750 ,000 ,032 3,649 ,056 ,002 43,417 ,000 ,028 
Niveau 3,993 ,003 ,011 7,434 ,000 ,020 1,801 ,126 ,005 2,522 ,039 ,007 
École x Niveau ,498 ,737 ,001 1,706 ,146 ,005 1,109 ,351 ,003 4,863 ,001 ,013 
 
 
Le sentiment de sécurité renvoie à la perception que les membres de l’établissement ont 
« sur leur niveau de sécurité et leur niveau de confiance à l’intérieur de l’école » (Brault, 
2004). Normalement, les acteurs expriment cette dimension à partir de « leur perception 
des risques de victimisation. Il implique aussi un environnement quotidien prévisible et 
constant »  (Janosz, Georges et Parent, 1998). Dans le tableau 7, on peut noter que le 
sentiment de sécurité est aussi lié significativement à l’adoption du rôle d’agresseur F 
(1,1484) = 178,222; p < 0,001); le rôle de témoin F (1,1484) = 90,332; p < 0,001); le rôle 
de victime F (1,1484) = 233,616; p < 0,001) et le sentiment de crainte F (1,1484) = 
299,474; p < 0,001) et en explique entre le 5,7% et le 16,8% de la variation. On peut 
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penser que ces variables s’interinfluencent. Quand on se sent en sécurité, on a moins 
tendance à agresser. Plus on est témoin de violence, moins on se sent en sécurité. 
 
Le climat relationnel concerne principalement les relations interpersonnelles, le respect 
entre les individus et l’assurance de soutien d’autrui (Janosz, Georges et Parent, 1998). 
Cette dimension réfère aux relations entre les élèves, entre les enseignants, mais aussi 
entre les élèves et les enseignants et entre les enseignants et la direction. Dans le mémoire 
on a seulement le point de vue de l’élève soit les relations élève-élève et les relations 
élève-enseignants. 
 
À la lecture du tableau 7, on peut noter que la variable indépendante relation élève-élève 
est significativement associée à l’adoption du rôle de témoin F (1,1484) = 69,321; p < 
0,001) et en explique le 4,5% de la variation. Elle est également associée au sentiment de 
crainte F (1,1484) = 27,637; p < 0,001), la variance expliquée étant de 1,8%. Toutefois, 
son influence sur l’adoption du rôle d’agresseur F (1,1484) = 0,096; p = 0,756) et sur le 
rôle de victime n’est pas inférable F (1,1484) = 0,512; p = 0,474). Plus les relations entre 
les élèves sont positives, moins ils adoptent le rôle de témoin et moins élevé est le 
sentiment de crainte. On peut penser que ces variables s’interinfluencent. Plus les 
relations entre les élèves sont évaluées positivement moins il y a de témoins lors d’une 
situation de violence scolaire, mais également, moins ils développent le sentiment de 
crainte. 
 
Quant à la relation élève-enseignant, les résultats indiquent que cette variable est 
significativement associée au rôle d’agresseur F (1,1484) = 10,473; p < 0,001) en 
expliquant le 0,7% de la variation, de même qu’à l’adoption du rôle de témoin F (1,1484) 
= 37,485; p < 0,001) en expliquant le 2,5% de la variation. Cependant on n’observe pas 
une association significative entre cette variable et l’adoption sur rôle de victime F 
(1,1484) = 0,055; p = 0,815) et le sentiment de crainte F (1,1484) = 1,107; p = 0,293). 
Plus les élèves évaluent positivement les relations entre eux et les enseignants, moins ils 




5.5.2 Influence du contexte scolaire sur la violence scolaire 
 
 
Les caractéristiques liées à l’école, telle que la taille, le système disciplinaire, la cohésion 
de l’équipe de travail, les attentes et exigences académiques et même les pratiques 
éducatives, permettent d’une part de distinguer les établissements et d’autre part, 
d’expliquer les écarts existants en matière de violence scolaire. C’est pourquoi la 
littérature spécialisée considère l’école comme un des facteurs ayant une influence sur le 
degré de violence à l’école. Dans cette étude, seules deux écoles ont été enquêtées.  
 
À partir des résultats présentés au tableau 7, on peut constater qu’effectivement les écoles 
se distinguent sur trois des quatre variables liées à la violence scolaire, soit le rôle 
d’agresseur F (1,1484) = 9,699; p < 0,005) et sur le rôle de témoin F (1,1484) = 49,750; p 
< 0,001) ce qui explique entre le 0,6% et le 3,2% de la variation. Cependant, il n’y a pas 
de différence entre les écoles sur l’adoption du rôle de victime F (1,1484) = 3,649; p = 
0,056). Pour ce qui est du sentiment de crainte, comme l’effet d’interaction est 
significatif, il faut conclure que l’impact du niveau scolaire est différent dans les deux 
écoles. Nous reviendrons plus loin sur cet effet. 
 
L’identification des variations entre niveaux scolaires ou écoles dans la fréquence ou 
l’occurrence des actes violents constitue la première étape de l’étude de l’influence du 
contexte scolaire dans le phénomène de la violence scolaire. À partir des analyses 
précédentes, on a pu constater que la proportion d’élèves adoptant le rôle d’agresseur, de 
victime et de témoin fluctue d’un niveau scolaire à l’autre. Les actes violents sont 
présents dans tous les niveaux, mais leur fréquence peut varier fortement d’un niveau à 
l’autre (Galand, Hospel et Baudoin, 2012). 
 
À la lecture du tableau 7 on peut observer que le niveau scolaire est lié significativement 
à l’adoption du rôle d’agresseur F (4,1484) = 3,993; p < 0,005) en expliquant le 1,1% de 
la variation, de même qu’à l’adoption du rôle de témoin F (4,1484) = 7,434; p < 0,001), 
la variance expliquée étant de 2%. Cependant, il y n’a pas de différence entre les niveaux 
scolaires sur le rôle de victime. Le sentiment de crainte présente un effet d’interaction 
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significatif F (4,1484) = 7,434; p < 0,05) et en explique le 0,7% de la variation. On peut 
conclure que l’impact du niveau scolaire est différent dans les deux écoles.   
 
Finalement, à partir des résultats on peut constater  que les variables indépendantes école 
et niveau scolaire, prises séparément, sont liées significativement à trois dimensions de la 
violence scolaire (rôle d’agresseur, rôle de témoin et le sentiment de crainte). Cependant, 
l’effet d'interaction pour le sentiment de crainte sera explicité ci-après. 
 
À partir des analyses précédentes, on sait qu’il existe des différences entre les écoles et 
entre les niveaux scolaires par rapport l'adoption des différents rôles lors d'une situation 
de violence scolaire, mais on ne sait pas où se situent ces différences. On peut d'abord 
regarder le tableau 8 et les graphiques des moyennes marginales estimées pour chacun 
des rôles liés à la violence scolaire par école et niveau. Ces moyennes sont corrigées pour 
l’impact des variables du climat scolaire. 
 
Tableau 8 : Moyennes marginales estimées du rôle d’agresseur, témoin et victime 
par école et niveau scolaire 
 
 Agresseur Témoin Victime 
École A 1,198 2,268 1,209 
École B 1,287 2,505 1,259 
 
Secondaire 1 1,144 2,227 1,184 
Secondaire 2 1,222 2,390 1,210 
Secondaire 3 1,251 2,430 1,225 
Secondaire 4 1,263 2,512 1,258 
Secondaire 5 1,330 2,374 1,292 
 
 
Premièrement, on peut constater qu'il existe une différence entre les écoles par rapport à 
l'adoption des différents rôles lors d'une situation de violence scolaire. Dans l'école « B » 
la présence d'agresseurs et de témoins est plus élevée que dans l'école « A ». Il n’y a pas 
de différences significatives quant au rôle de victime. Les données sont présentées pour 





Quant au niveau scolaire, la représentation graphique montre que la présence d'agresseurs 
est moins élevée dans le premier cycle de secondaire, mais qu’elle augmente légèrement 
à partir de secondaire 2 pour se maintenir stable jusqu'au secondaire 4 et augmenter 
légèrement encore au secondaire 5. 
 





À partir du graphique 14 on peut observer que la  présence de sujets adoptant le rôle de 
témoin lors d’une situation de violence scolaire est différente selon le niveau scolaire. On 
constate que la présence de témoins est moins élevée dans le premier cycle de secondaire, 
mais elle augmente légèrement à partir de secondaire 2 jusqu'au secondaire 4 pour 
diminuer par la suite.   
 
 




Quant à la présence de victimes à l'intérieur de l'école, on n’observe pas de différences 
significatives entre les niveaux scolaires et les écoles.  
 
 





École A École B 
Secondaire 1 2,389 2,977 
Secondaire 2 2,324 2,884 
Secondaire 3 2,353 2,846 
Secondaire 4 2,556 2,601 
Secondaire 5 2,367 2,450 
 
 
Comme il y a un effet d’interaction pour le sentiment de crainte le tableau 9 et le 
graphique 15 présentent la perception sur le sentiment de crainte selon l’école et le niveau 
scolaire. Dans l’école « B » le sentiment de crainte est légèrement plus élevée que dans 
l’école « A » surtout dans les premières années de scolarité pour diminuer par la suite et 
rejoindre un niveau similaire à celui de l’école « A ». 
 










Ce dernier chapitre visait essentiellement à examiner la relation entre climat scolaire et 
l’adoption des différents rôles lors d’une situation de violence scolaire. Les résultats ont 
démontré que l’adoption du rôle d’agresseur est liée significativement au sentiment 
d’appartenance, aux relations entre les élèves et les enseignants et au sentiment de 
sécurité et ce dernier explique la plus grande proportion de la variation. Cependant, 
l’aspect intéressant de cette analyse est l’absence d’un lien entre la dimension relation 
élève-enseignant et l’adoption de ce rôle. 
 
En ce qui concerne au rôle de témoin, les résultats montrent que les quatre dimensions du 
climat scolaire lui sont liées significativement et que, là encore, le sentiment de sécurité 
explique la plus grande proportion de la variation. 
 
D’autre part, l’adoption du rôle de victime est liée significativement aux sentiments 
d’appartenance et de sécurité, ce dernier étant le plus important. Il convient de souligner 
que l’aspect relationnel du climat scolaire n’aurait pas d’influence sur cette dimension de 
la violence scolaire.  
 
Quant au sentiment de crainte, on peut observer qu’il est influencé significativement pour 
trois des composantes du climat scolaire étant encore le sentiment de sécurité le facteur le 
plus important. 
 
Finalement, on peut constater à partir des résultats que tous les facteurs du climat scolaire 
ont une influence plus ou moins significative et importante sur l’adoption des différents 
rôles lors d’une situation de violence scolaire et sur le sentiment de crainte. Les 
sentiments d’appartenance et surtout le sentiment de sécurité étant les facteurs les plus 
importants.  
 
Le climat scolaire et les comportements violents se déroulent dans un contexte scolaire 
spécifique, et donc le second objectif de ce chapitre était d’examiner la relation entre le 
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contexte scolaire (l’école et le niveau scolaire) et l’adoption des différents rôles liés à la 
violence scolaire. Les résultats ont démontré que l’école est liée significativement à 
l’adoption des rôles d’agresseur et de témoin lors d’une situation de violence scolaire et 
au sentiment de crainte. Toutefois son influence sur l’adoption du rôle de victime n’est 
pas inférable. 
 
Par ailleurs, le niveau scolaire est lié significativement à l’adoption des rôles d’agresseur 
et de témoin et au sentiment de crainte. Quant au rôle de victime, on n’observe pas de 
différences entre les niveaux scolaires. Finalement, pour ce qui est le sentiment de crainte 
l’effet d’interaction démontre que l’impact du niveau scolaire est différent dans les deux 

























Le principal objectif de la présente recherche était de dégager la relation entre le climat 
scolaire, le contexte scolaire et les différents rôles adoptés par les élèves du niveau 
secondaire lors d’une situation de violence scolaire. Plus spécifiquement, cette étude 
visait à savoir si tant le climat scolaire que les rôles adoptés varient en fonction du niveau 
et de l’école et par ailleurs d’explorer, lesquels des facteurs liés au climat scolaire 
influencent plus fortement l’adoption des rôles liés à la violence scolaire. 
 
Pour répondre aux objectifs de recherche, un questionnaire autoadministré sur la violence 
scolaire a été analysé. Tout d’abord, afin d’explorer les dimensions théoriques sous-
jacentes dans l’instrument, une série d’analyses factorielles exploratoires ont été 
réalisées. À partir des résultats nous avons constaté que l’instrument, sur le plan 
théorique et conceptuel est organisé autour de deux grandes dimensions relativement 
indépendantes : 1) la violence scolaire, sous la forme de rôles adoptés par les élèves 
(agresseur, victime et témoin) plus le sentiment de crainte et 2) le climat scolaire, 
représenté par quatre dimensions : le sentiment de sécurité, le sentiment d’appartenance, 
les relations entre les élèves et les relations entre les élèves et les enseignants.   
 
À partir des analyses, certains contenus sont ressortis clairement. Premièrement, les 
résultats ont montré l’existence d’un lien significatif entre les différentes composantes du 
climat scolaire et l’adoption des rôles lors d’une situation de violence scolaire. Ainsi le 
climat scolaire, tel que décrit par la recherche éducative, devient un facteur déterminant 
pour évaluer la perception que les élèves ont de la violence scolaire. (Benbenishty et 
Astor, 2005; Janosz, Galand et Pascal, 2012 et Steffgen et Recchia 2012). 
 
En effet, depuis plus de vingt ans, plusieurs recherches visant à décrire l’effet du climat 
scolaire sur l’adoption des comportements agressifs entre les élèves ont vu le jour 
(Poulin, Beaumont, Blaya et Frenette, 2015). Dans la plupart d’elles, le climat scolaire est 
décrit à partir de quatre ou cinq dimensions plus ou moins interreliées qui reflètent la 
capacité de l’école à répondre aux besoins de base des élèves : la sécurité, les relations 
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chaleureuses et amicales entre les membres de la communauté éducative, l’appartenance 
à un milieu et le besoin d’être reconnu (Janosz, Galand et Pascal, 2012).  
 
Quant au sentiment de sécurité, il renvoie à un ensemble de normes et règles claires 
connues pour tous et appliquées de manière cohérente et équitable, ainsi que par une 
surveillance et un encadrement disciplinaire rigoureux assurés par l’équipe directive 
(Poulin, Beaumont, Blaya et Frenette, 2015). Les résultats de la présente étude 
confirment que le sentiment de sécurité des élèves est significativement différent selon 
l’école et selon le niveau scolaire.  
 
Par rapport à l’école, ces différences peuvent s’expliquer par divers motifs, par 
exemple par l’implantation territoriale de l’école, par les caractéristiques propres de 
l’établissement comme la taille et la structure, par les programmes et méthodes 
d’intervention mis en place ou bien par l’ensemble des pratiques éducatives qui peuvent 
éventuellement favoriser ou non le développement des comportements agressifs chez les 
élèves. (Benbenishty et Astor, 2005; Debarbieux et Fotinos, 2012).   
 
À la lumière de résultats, on peut constater que le sentiment de sécurité est un des 
facteurs du climat scolaire le plus fortement relié à chacune des composantes de la 
violence scolaire (rôle d’agresseur, rôle de victime, rôle de témoin et le sentiment de 
crainte). On peut penser que ces variables s’interinfluencent. Ainsi, quand on se sent en 
sécurité, on a moins tendance à adopter un comportement agressif. Et plus on est témoin 
de violence moins on se sent en sécurité.  
 
Par ailleurs, le sentiment de sécurité est fortement associé au sentiment de crainte envers 
l’école (Benbenishty et Astor, 2005; Steffgen et Recchia, 2012). Ainsi, les élèves exposés 
aux expériences de victimisation et ceux qui participent à titre de spectateurs ont plus de 
chances de développer un sentiment de peur envers leur milieu scolaire (Poulin, 




Finalement, par rapport au niveau scolaire, les résultats montrent une trajectoire 
ascendante du sentiment de sécurité qui s’améliore au fil de la scolarité. En effet, ce sont 
les élèves du premier cycle de secondaire qui évaluent moins positivement cette 
composante du climat scolaire. Cette trajectoire peut s’expliquer par le développement et 
la consolidation de relations chaleureuses et amicales entre les membres de la 
communauté éducative au fil des années. 
 
Quant au climat relationnel, il est reconnu comme un des facteurs les plus importants 
pour comprendre et réduire la prévalence et la sévérité de la violence à l’école. Il 
concerne principalement les relations interpersonnelles, le respect entre les individus et 
l’assurance du soutien d’autrui (Janosz, Georges et Parent, 1998). Il réfère également à 
l’ensemble des pratiques collaboratives entre les élèves et les adultes (Poulin, Beaumont, 
Blaya et Frenette, 2015) ainsi qu’à la participation et l’engagement des acteurs du 
système éducatif dans la vie de l’école. À partir des résultats, nous avons constaté que la 
dimension relationnelle du climat scolaire est liée significativement à certaines 
composantes de la violence scolaire.  
 
Premièrement, la relation entre les élèves est associée significativement à l’adoption du 
rôle de témoin et au sentiment de crainte. Cependant, on n’observe pas une association 
significative avec l’adoption des rôles d’agresseur et de victime.  
 
Deuxièmement, la relation élève-enseignant est liée significativement à l’adoption du rôle 
d’agresseur et encore au rôle de témoin. Ainsi, plus les élèves évaluent positivement les 
relations entre eux et leurs enseignants, moins ils adoptent ces rôles lors d’une situation 
de violence scolaire. 
 
Un des aspects intéressants qui ressortent des analyses réalisées est l’absence d’un lien 
significatif entre la dimension relationnelle du climat scolaire (relation élève-élève et la 
relation élève-enseignant) et l’adoption des rôles d’agresseur et de victime. En d’autres 
mots, ces résultats montrent que la perception de la violence scolaire sous la forme 
d’agresseur-victime n’est pas reliée à l’aspect relationnel. 
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Un des aspects qui définit le climat scolaire est la qualité des relations interpersonnelles, 
les instances de collaboration et de participation dans la vie scolaire, ce qui favorise le 
développement du sentiment de sécurité et le sentiment d’appartenance. Bref, le climat 
scolaire est ce qui caractérise et différencie chaque établissement éducatif. 
 
Le sentiment d’appartenance comme expression du sentiment de fierté à fréquenter 
l’école, l’adhésion aux valeurs transmises par l’institution scolaire et l’importance que les 
élèves accordent à l’école comme milieu de vie, représentent une des dimensions les plus 
importantes du climat scolaire (Janosz, Georges et Parent, 1998). À partir des résultats, 
nous avons observé que cette dimension du climat scolaire est liée significativement aux 
quatre composantes de la violence scolaire traitées dans ce mémoire. Ainsi, plus les 
élèves évaluent positivement le sentiment d’appartenance, moins ils adoptent les rôles 
d’agresseur, victime et témoin et moins ils développent le sentiment de crainte envers 
l’école. De même que pour le sentiment de sécurité, on peut penser que les variables liées 
au sentiment d’appartenance et celles liées à la violence scolaire s’interinfluencent. 
 
En résumé, nous avons constaté que tous les facteurs composant le climat scolaire ont 
une influence plus ou moins significative sur l’adoption des différents rôles lors d’une 
situation de violence scolaire et sur le sentiment de crainte. Cependant, ce sont les 
sentiments de sécurité et d’appartenance qui sont les facteurs les plus importants pour 
expliquer la perception des élèves quant au niveau de violence scolaire présent dans les 
écoles, plutôt que l’aspect relationnel du climat scolaire. 
 
Le deuxième résultat qui ressort clairement de cette recherche est que la perception que 
les élèves ont de la violence scolaire sous la forme de différents rôles (agresseur, victime 
et témoin) et le sentiment de crainte, est différente selon le niveau scolaire et selon 
l’école. En d’autres mots, la perception de la violence scolaire fluctue d’un contexte 
scolaire à l’autre. La question est savoir si les caractéristiques liées à l’école et au niveau 





Selon la littérature consultée, l’identification des variations entre niveaux scolaires ou 
écoles dans la fréquence ou l’occurrence des actes violents constitue la première étape de 
l’étude de l’influence du contexte scolaire dans le phénomène de la violence scolaire. 
Ainsi, dans le cadre de ce mémoire, nous avons constaté que la proportion des élèves 
adoptant les différents rôles liés à la violence scolaire fluctue d’un niveau scolaire à 
l’autre et d’une école à l’autre.  
 
Par rapport à l’établissement, la recherche éducative considère l’école comme un des 
facteurs ayant une influence significative sur le degré de violence scolaire. En effet, les 
caractéristiques liées à l’école, telle que la taille, le système disciplinaire, la cohésion de 
l’équipe de travail, les attentes et exigences académiques et les pratiques éducatives 
permettent de distinguer les établissements et d’expliquer les écarts existants en matière 
de violence scolaire. Alors, où se situent ces différences? 
 
Au niveau de l’établissement, nous avons constaté que la présence d’élèves adoptant les 
rôles d’agresseur et de témoin était plus élevée dans une des deux écoles analysées.  
 
Pour ce qui est du niveau scolaire, les résultats montrent que la présence d’agresseurs et 
de témoins est moins élevée dans le premier cycle de secondaire, pour augmenter 
légèrement par la suite. Un des aspects intéressants à soulever à partir des analyses est 
une sorte de rupture entre un cycle et l’autre. Principalement et de façon générale, ce sont 
les élèves de secondaire 3 qui perçoivent moins positivement les composantes de la 
violence scolaire et conséquemment sont les plus exposés. Le passage au secondaire 3 est 
donc une étape importante à prendre en compte dans les établissements éducatifs. 
 
Les résultats ont démontré que le contexte scolaire -l’école et le niveau scolaire- est 
associé significativement à l’adoption des rôles d’agresseur et de témoin lors d’une 
situation de violence scolaire et au sentiment de crainte. Toutefois leur influence sur 
l’adoption du rôle de victime n’est pas inférable. Ces résultats montrent d’une certaine 
manière que la violence scolaire est un phénomène lié au contexte où il se déroule plus 





L’objet de la présente étude était la violence scolaire, phénomène complexe et 
polysémique qui préoccupe légitimement le monde de l’éducation depuis plus de trente 
ans. Plus précisément, cette étude porte sur la relation entre le climat scolaire, le contexte 
scolaire et les différents rôles adoptés par les élèves lors d’une situation de violence 
scolaire.  
 
Sur le plan théorique, une série de concepts liés au phénomène de la violence scolaire ont 
été explorés en commençant par la notion de violence et son importance dans l’analyse 
sociologique, où se distinguent au moins deux axes de recherche, un qui prend la violence 
physique comme objet d’étude et l’autre qui fait de la violence un concept critique qui 
permet de mettre en perspective le processus de domination sociale réalisé par les 
institutions sociales, particulièrement par l’institution scolaire. 
 
Sur le plan méthodologique, nous avons analysé un questionnaire auto-administré sur la 
violence scolaire. Afin de dégager les dimensions théoriques sous-jacentes, une série 
d’analyses factorielles exploratoires ont été réalisées. À partir des résultats, nous avons 
constaté que, sur le plan théorique et conceptuel, l’instrument s’organise autour de deux 
grandes dimensions relativement indépendantes: la violence scolaire et le climat scolaire  
 
À partir des résultats nous avons constaté que toutes les composantes du climat scolaire 
ont une influence plus ou moins importante sur l’adoption des différents rôles lors d’une 
situation de violence scolaire, le sentiment sécurité et le sentiment d’appartenance étant 
les plus importants.  
 
Également, nous avons observé l’absence d’un lien significatif entre la dimension 
relationnelle du climat scolaire et l’adoption des rôles d’agresseur et de victime lors 
d’une situation de violence scolaire. Cet aspect est intéressant car cette dimension du 
climat scolaire, est souvent évoquée par la recherche éducative comme un important 
facteur explicatif de la violence scolaire (Poulin, Beaumont, Blaya et Frenette, 2015). 
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La présente étude se distingue par le fait qu’elle intègre les élèves spectateurs comme une 
dimension importante qui mérite une attention spéciale car elle constitue une des formes 
d’exposition à la violence la plus fréquente selon certains auteurs (Janosz, Pascal et 
Galand, 2012). Effectivement, à la lumière de nos résultats, nous avons constaté que les 
élèves sont plus susceptibles d’être exposés à la violence scolaire comme témoins plutôt 
que victimes ou agresseurs.  
 
Dans le même sens, d’autres études montrent que le fait d’être témoin « prédit non 
seulement plusieurs aspects de l’adaptation scolaire et psychosociale, mais aussi une 
détérioration de la perception du climat scolaire » (Janosz, Pascal et Galand, 2012).  
 
Notre étude a montré le lien important qui existe entre l’adoption du rôle de témoin lors 
d’une situation de violence scolaire et chacune des composantes du climat scolaire à 
l’étude. De fait, c’est la seule composante de la violence scolaire influencée 
significativement par toutes les dimensions du climat scolaire, ce qui confirme que la 
perception du climat scolaire est très liée au fait d’être témoin de violence. Ainsi, cette 
étude se distingue par le fait qu’elle incorpore les élèves qui sont témoins de violence et 
par une attention particulière à l’impact du contexte scolaire (l’école et le niveau scolaire) 
sur le phénomène de la violence, deux sujets peu examinés par la recherche éducative 
(Galand, Hospel et Baudoin, 2012) et qui méritent une attention spéciale. 
 
Finalement, de manière générale, cette recherche nous a permis de participer au débat 
scientifique et de contribuer modestement aux connaissances concernant l’étude de la 
relation entre le climat et le contexte scolaire d’une part et la violence en milieu scolaire 
d’autre part. L’aspect original de cette étude est l’adoption d’une approche 
multidimensionnelle du phénomène de la violence scolaire afin de tracer le portrait le 
plus complet possible, mais en demeurant toujours conscients des limitations théoriques, 
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